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Was erleichtert Lehrerinnen und Lehrern in und nach ihrer Ausbildung den 
Sprung in die berufliche Praxis? Wie werden Lehrerinnen und Lehrer in der 
Praxis darin unterstützt, mit ihrem Wissen und ihrem Können nicht stehen zu 
bleiben, sondern sich und ihren Unterricht weiter zu entwickeln und zu ver-
-bessern? Oder anders gefragt: Wieschaffen Lehrerinnen und Lehrerden Schritt 
von der Theorie (allgemeine Gesetzmässigkeiten) in die Praxis (konkrete Unter-
richtss.ltuation)? Wie gelingt es berufstätigen Lehrerinnen und Lehrern, den 
Kontakt zur Theorie und zum aktuellen berufsspezifischen Wissen zu halten 
und daraus neue Impulse auch für Ihre berufliche Tätigkeit zu gewinnen? 
Aufdiese wesentlichen Fragen der Lehrerbildung gibt es sicher zahlreiche Ant-
worten. Eine Antwort, die in jüngerer Zeit vermehrt wahrgenommen und 
durch die wissenschaftliche Forschung auch zunehmend «entdeckt» wird, ist 
die Begleitung von Lehrpersonen durch Mentorinnen und Mentoren. Das 
Prinzip des Mentaring ist schnell erklärt: Eine Novizin oder ein Novize wird 
einer älteren und erfahrenen Person zur weiteren Bildung anvertraut. Die 
erfahrene Person (Mentor) begleitet die Junglehrperson (Mentee) in der 
Berufspraxis, gibt als Lehrende ihrWissen weiter und fördert dabei ihren beruf-
lichen Bildungsgang. 
Ein solches Mentaringsystem besteht in der Lehrerbildung bereits seit 
längerem: die Begleitung von Lehrpersonen in Ausbildung durch Praktikums-
lehrerinnen und Praktikumslehrer. Auch die berufliche Praxis bietet vielfältige 
Möglichkeiten für Mentoringprozesse, beispielsweise gegenseitige Unter-
richtsbesuche und intensive Gespräche innerhalb des Kollegiums. Wie solche 
Mentaringprozesse ablaufen und welchen Einfluss siewirklich haben, ist bisher 
noch kaum erforscht. Dass diese Prozesse aber von zentraler Bedeutung sind 
für die Ausbildung und die konstante berufliche Weiterbildung, die für Lehre-
rinnen und Lehrer so typisch ist, scheint unbestritten. Gutes Mentaring schafft 
den Transfervon Wissen (knowing what-when-where) und explizitem Können 
(knowing how). Gutes Mentaring bietet die Möglichkeit der Reflexion überdie 
eigene Praxis mit Vorteilen für alle Beteiligten: Mentees gewinnen Sicherheit, 
Orientierung und Motivation in einer noch fremden Praxis und Mentoren 
erhalten neue Impulse, Orientierung und Motivation in ihrer (zu} vertrauten 
Praxis. Und nicht zuletzt profrf1eren davon vor allem die Schülerinnen und 
Schüler im Unterricht. 
Doch wäre es ein krasses Missverständnis, wenn Mentaring in der Lehrer-
bildung ausschliess!ich als Kontroll- oder Assessmentinstanz über die Tauglich-
keit angehenderoder«bedürftiger» Lehrpersonen eingesetzt würde. Vielmehr 
sollte als Ziel eine Kultur angestrebt werden, in denen über die unmittelbare 
Aus- und Weiterbildung hinaus das Mentaring ein fester Bestandteil kollegialer 
Dienstleistungen unter Lehrerinnen und Lehrern würde.-AIIe wären abwechs-
Jungsweise Mentor und Mentee und hätten so permanent die Möglichkeit 
innezuhalten und die eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren. Dies würde das 
Risiko von Stagnation, die nur zu oft mit einem hohen Grad an beruflicher 
Unzufriedenheit verbunden ist. deutl ich minimieren. · 
Mit «Unterrichtsbesprechungen im Mentoring» rückt Alois Niggli eines der 
Kernelemente von guten und erfolgreichen Mentaringprozessen für die 
Lehrerbildung ins Zentrum: ~ie Unterrichtsbesprechung. Auf der Basis eines 
begründeten und differenzierten Modells beschreibt er sowohl die Situation 
von Novizinnen und Novizen im Lehrerberuf als auch den Hintergrund für die 
Ausbildner im Mentoring. Die klare Darstellung aller Faktoren, Kriterien und 
Vorgehensweisen, welche bei Unterrichtsbesprechungen für Qualität und 
Effektivität relevant sind, wird mit konkreten Beispielen und praxiserprobten 
Formularen und Unterlagen optimal ergänzt. 
Getreu der Maxime unserer Reihe «Pädagogik bei Sauerländer: Praxis» ist das 
Buch in mehrfacher Hinsicht auf die Praxis ausgerichtet. Einerseits wird eine 
theoretische Grundlage erstel lt, die praxisbildend ist. Gleichzeitig werden 
Instrumente und Vorgehensweisen zur Verfügung gestellt, die direkt in der 
praktischen Unterrichtsbesprechung eingesetzt werden können. 
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«Nachdem ich etwas erfahren hatte, kam es mir erst vor; als ob ich gar nichts 
wisse, und ich hatte recht, denn es fehlte mir der Zusammenhang, und auf den 
kommt doch eigentlich alles an.» (Goet he, VII, 19) 
Erfahrung allein ist nicht bi ldend, sagt das Zitat. Menschen müssen öfter ein-
mal innehalten und überden Sinn und den Zw eck ihres Tuns nachdenken, allein 
um Zusammenhänge in ihrem Leben zu erkennen. Diese Einsicht g ilt nicht 
zuletzt auch f ür die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Auch hier ist der Ruf nach 
praktischen Erfahrungen unüberhörbar und unbestritten. Gleiches g ilt für die 
Forderung nach vertiefendem Nachdenken über diese Erfahrungen. So 
gesehen ist praktisches Lernen immer auch eine Entdeckungsreise, auf die sich 
Studierende zu begeben haben. Meist werden sie dabei von Mentorinnen und 
Mentoren begleitet. Im gegenseitigen Austausch wird man sich der gemachten 
Erfahrungen nochmals bewusst und lernt, differenzierter darüber nach-
zudenken. Dies geschieht in der Regel in Besprechungen, die vor oder nach 
dem durchgef ührten Unterr icht stattfinden. ln diesem Buch geht es um 
Zusammenhänge, die in solchen Unterrichtsbesprechungen hergestellt wer-
den. (Im berufl ichen Alltag kann d ieselbe Absicht auc~ in gegenseitigen Peer-
ta-Peer-Beziehungen verwirklicht w erden.) Dazu w erden praxistaugliche 
Strategien und Entscheidungshilfen vorgeschlagen. A llerdings ist die Sache der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht theoriefrei zu haben. Mentorinnen und 
Ment oren haben Anspruch auf begründete Massnahmen. Deshalb werden die 
vorgestellten Verfahren in einem konzeptuellen Rahmen verankert. Das Buch 
hat den folgenden Aufbau: 
ln einem Einleitungskapitel werden grundlegende Besonderheiten erziehe-
rischen Handeins von Lehrerinnen und Lehrern thematisiert. Daraus geht her-
vor, dass Kommunikation zwischen Lehrkräften für die berufliche Entwicklung 
als fundamental gesehen werden muss. Auf dieser Basis wird im zweiten 
Kapitel ein Modell vorgestellt, das unterschiedliche berufliche Entwicklungs-
ebenen mit jeweils fördernden Kommunikationsformen verknüpft. Unter-
schiedliche Positionen werden in ein Zusammenspiel gebracht und für eine 
Gesprächskultur genutzt, die mehr als nur eine Perspektive kennt. Bevor die 
einzelnen Gesprächsformen detaillierter dargestellt werden, sind in Kapitel 3 
Merkmale der Unterrichtsbeobachtung dargestellt. Beobacht ung im Menta-
ring hat den Zweck, Daten zu gewinnen, die zur Förderung der beruflichen 
Kompetenz genutzt werden können. Es werden verschiedene Instrumente und 
Verfahren präsent iert, die sich im praktischen Einsatz als brauchbar erwiesen 
haben. in den Kapiteln 4, 5 und 6 werden anschilessend d ie drei abgeleiteten 
Gesprächsebenen eingehend erörtert und mit praktischen Instrumenten und 
Anleit ungen versehen. Es handelt sich um das << Feedback erweiternde Praxis-
gespräch», das «Reflexive Praxisgespräch» und um das <<Persönliche Orient ie-
rungsgespräch». 
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Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
Ein Ziel des Buches wäre erreicht, wenn es dazu beiträgt, Unterrichtsbespre-
chungen effektiver zu machen, so dass sich neue Sichtweisen und Zusammen~ 
hänge tatsächlich einstellen können. Effektivität bedeutet in diesem Kontext: 
Das Ziel der Unterrichtsbesprechung besteht nicht darin, in spannungsfreier 
Harmonie miteinander zu kommunizieren. Die Zeit wird produktiver genutzt, 
wenn man Prioritäten setzt und sich im Klaren ist, worüber man eigentlich 
sprechen will, was man damit zu erreichen gedenkt und welche Gesprächsform 
dazu passend ist. 
1 
1.1 
Warum ist Mentoring 
notwendig'? 
Ein bekanntes afrikanisches Sprichwort besagt, dass ein ganzes Dorf notwendig 
ist, um ein Kind zu erziehen. Diese Einsicht lässt sich wohl mit einiger Berech-
tigung auch auf die berufliche Entwicklung einer Lehrerin oder eines Lehrers 
übertragen. Wer Lehrerin oder Lehrer werden möchte oder wer diesen Beruf 
bereits ausübt, ist in vergleichbarerWeise auf eine Gemeinschaft angewiesen, 
die den beruflichen Karriereweg stützt und begleitet. Dazu werden drei Haupt-
gründe genannt. 
Erster Grund: 
Erzieherisches Handeln ist unsicheres Handeln 
Ein Hauptgrund für die behauptete Ähnlichkeit zeigt sich in der Natur des 
erzieherischen Verhältnisses selbst. Erziehende können wohl nur selten 
behaupten, ihreMassnahmen seien erfolgreich gewesen. Alle die mit Kindern 
und Jugendlichen umgehen, wissen, dass ein Kind nie «fertig erzogem} ist. Ver-
antwortung in Erziehung und Unterricht heisst vielmehr, zu wissen, dass der 
Umgang mit Kindern und Jugendlichen ständig Entscheidungen erforderlich 
macht, die unter Bedingungen der Unsicherheit getroffen werden müssen. 
Auch derschulische Unterricht kann nicht auf der Basis klarer Kausalitäten und 
beherrschbarer Prozesse gesteuert und optimiert werden (Terhart 2002, 66). 
Sogar wenn Wirkungen erzielt werden, ist oftmals nicht klar, wodurch sie 
genau zustande gekommen sind. Oft sind sie sogar verdeckt oder wenn über-
haupt erst längerfristig feststellbar. Wer morgens jedoch sein Auto zur 
Reparatur bringt, kann am Abend den Erfolg sehen. Dermassen sicherer Erfolg 
existiert für Erziehungspersonen hingegen nicht. Diese Einsicht lässt sich sogar 
noch zuspitzen: Denn je anspruchsvollere Ziele man sich in Erziehung und 
Bildung setzt, desto ungewisser ist der Erfolg. Darin unterscheidet sich bei-
spielsweise der Schwimmunterrichtvon der Moralerziehung. Beim Schwimmen 
sind die Fortschritte mehr oder weniger klar erkenn- und messbar und auch 
der Weg, der zum Erfolg führt, ist eher vorgegeben. Gleiches lässt sich von der 
Moralerziehung mit Fug und Recht nicht behaupten. Luhmann und Schorr 
(1979) haben für die Pädagogik infolgedessen ein generelles «Tech-
no!ogiedefizit» diagnostiziert. das heisst, die Pädagogik verfügt nicht überver-
bindliche Gesätzmässigkeiten, wie etwas erreicht werden kann. Auch zwischen 
Lehren und Lernen kann infolgedessen keine direkte kausale Einwirkung her-
gestellt werden. Dies ist vor allem deshalb der Fall, weil jede erzieherische Ein-
flussnahme sich in Form einer Beziehungspraxis realisiert (Combe 1997, 10). 
Schülerinnen und Schüler haben eine Eigenaktivität. Diese ist abhängig von 
ihren individuellen und familiären Voraussetzungen beziehungsweise den vor-
handenen Ressourcen. Die untenstehende Abbildung 1.1 macht diese 
Zusammenhänge für den Unterricht transparent. Die Elemente in Abbildung 
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Alais Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
einer Lernumgebung bei den Schülerinnen.und Schülern Lernen anzuregen 
und nicht etwa von aussen direkt zu steuern, beziehungsweise zu induzieren. 
Dieses Vorhaben wäre nach den getroffenen Annahmen zu Erziehung und 
Bildung zum Scheitern verurteilt. Wäre eine solche Einflussnahme dennoch 
beabsichtigt, dann würde Erfolg primär durch die Einflussnahme auf das 
Handeln und die Entscheidungen anderer (Habermas1981, 130f.}, nämlich der 
Schülerinnen und Schüler, herbeigeführt. Er würde damit ausschliesslich über 
die lnstrumentalisierung von Schülerinnen und Schülern bestimmt. 
Abb. 1.1: Unterrichten als absichtsvolle Lernf6rderung 
Eine direkte Einwirkung ist somit auch aufgrund normativer Überlegungen 
nicht haltbar. ln der Abbildung ist der Pfeil deshalb auf die Lernumgebung 
ge'richtet und nicht auf die Lernenden direkt. Diese müssen sich ihrerseits auf 
den Lernprozess einlassen. 
Dieser ist zwar auf beabsichtigte Lernergebnisse ausgerichtet, welche die 
Lernenden nach Möglichkeit erreichen sollten. Das Geschehen istjedoch in die 
erwähnte Beziehungspraxis eingebettet, die wesentlich durch persönliche 
Ressourcen beziehungsweise Kompetenzen der Lernenden mit bee influsst 
wird. Diese fördern oder hindern den Lernfortgang ganz wesentlich. Manche 
dieser Faktoren sind von Lehrkräften nicht oder nur schwer zu beeinflussen. 
Dennoch wirken sie als Bedingung am Zustandekommen von Unterrichtserfolg 
mit (Terhart 2002, 92}. Zu den Lernergebnissen selbst können Lehrkräfte des-
halb immer nur beitragen. Andere Faktoren und nicht zuletzt die Heran-
wachsenden selbst spielen bei der Erreichung der Lernergebnisse eine ganz 
entscheidende Rolle. Das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern ist daher nie 
perfekt. Die Bewältigung dieser grundlegenden Erfahrung dürfte bei den 
Beteiligten nicht selten auch Selbstschutz- und Sicherheitsmechanismen 
mobilisieren (Combe 1997, 12). Die Tendenz, Unterrichtsabläufe möglichst zu 
ritualisieren und zu routinisieren, wird vor diesem Hintergrund erklärbar. 
Eingespielte Rituale sind entlastend. Sie reduzieren die Ungewissheiten. Zum 
Beispiel konnten Lehrkräfte früher von ihrem Schülerinnen und Schülern ver-
langen, dass sie aufstehen, wenn die Lehrerin oder der Lehrer in der ersten 
Unterrichtsstunde den Klassenraum betritt. Es herrschte Ruhe, der Unterricht 
konnte beginnen. Dieses autoritätsorientierte Ritual ist heutzutage nicht mehr 
praktizierbar und wurde längst aufgegeben. Hingegen sind Lehrkräfte nun 
gezwungen, nach neuen, verträglicheren Formen zu suchen, wie Ruhe her- . 
1.2 
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gestellt und der Unterricht begonnen werden kann. Das alte Ritual war zwar 
wenig hinterfragt, es brachte jedoch eine Entlastung. Heute ist offen, was 
genau vorgekehrt werden solL Die jeweilige Entscheidung für oder wider eine 
Massnahme ist nicht ohne Risiken, weil von vorneherein nicht zu entscheiden 
ist, ob sie tatsächlich wirkt oder erfolg los bleibt. 
Im Umgang mit derartigen Unsicherheiten kommt erschwerend noch hinzu, 
dass die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer einen bestimmten Grad an Öffent-
lichkeit aufweist (Doyle 1986). Sie werden von ihrer Klasse und indirekt auch 
von den Eitern der Schülerinnen und Schüler beobachtet und beurteilt. Mit neu 
geplanten oder eingeführten Qualitätssicherungsmassnahmen wird dieser 
Druck eher noch erhöht. 
Der erste Hauptgrund für gegenseitiges Angewiesensein liegt somit in der 
Erfahrung, dass es für Erziehende und Lehrende keine Gewissheit über einen 
eindeutig feststellbaren Erfolg geben kann. Die daraus resultierenden Be-
lastungen können Lehrerinnen und Lehrer vermutl ich nur durch gegenseitige 
Kooperationsformen reduzieren. 
Zweiter Grund: Wissenschaftliche 
Theorien sind nicht dasselbe wie Praxis 
ln der griechischen Antike war Unsterblichkeit nur dem theoretisierenden Teil 
der Seele vorbehalten. ln unserer westlichen Kulturwurde theoretisches Wissen 
auch in den .darauf folgenden Jahrhunderten meist höher geschätzt als 
praktisches Wissen. Intellektwurde als Begabung für strenge Theorie definiert. 
ln der Neuzeit schiebt sich jedoch immer mehr die Frage in den Vordergrund, 
welchen Gebrauch man vom Wissen machen kann. Vernünftige Handlungen 
unterscheiden sich von unvernünftigen nicht mehr durch ihre theoretische 
Herkunft, sondern durch ihre Ausführung. Erst w enn ich die Konsequenzen 
meiner Handlung kenne, kann ich ermessen, ob mein Vorgehen angemessen 
war oder nicht. Wissenschaftliche Theorien können dazu keine Rezepte ver-
mitteln. Theoretisches Wissen ist, wie unten gezeigt werden wird, nämlich 
nicht dasselbe w ie Praxis. So ist es beispielsweise nicht von vorneherein klar, 
ob Gruppenunterricht in allen Klassen effektiv ist. Erst wenn ich wesentliche 
Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler kenne, kann ich versuchen, 
adaptierte Formen kooperativen Lernens allenfalls schrittweise einzusetzen. 
Diese Voraussetzungen liefert mir erst die Erfahrung mit Gruppenunterricht in 
einer Schulklasse und nicht eine noch so elegante Theorie. Entsprechende Ver-
. suche benötigen deshalb viel Sachverstand und ein sorgfältiges Abwägen der 
pädagogischen und didaktischen Möglichkeiten. Diewiss~nschaftliche Theorie 
kann dabei zu bestimmten Vergehensweisen inspirieren. Sie kann jedoch nicht 
anleiten, was genau zu tun ist. Das heisst: Man muss es selbst probieren und 
aus diesen Erfahrungen eigene subjektive Vergehensprinzipien entwickeln. 
Dies ist unter anderem aus folgenden Gründen der Fall: 
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- Handeln ist nicht Anwenden von wissenschaftlichen Theorien 
Wissenschaft forscht nach allgemeingültigen Gesetzmässigkeiten. Dies ist nur 
möglich, wenn Wissenschaft von einzelnen Situatio nen abstrahiert. Daraus 
entsteht ein erhebiicher Vorteil. Eine allgemeine Regel lässt sich mit unter-
schiedlichen Situationen verbinden. Allerdings handelt man sich damit auch 
Nachteile ein. Die Vielfältigkeit der Praxis lässt sich wiederum nicht auf die 
Anwendung von abstrakten Theorien reduzieren. Erfolgreiche Praxis geht 
ihrer eigenen Theorie voraus. Es gibt intelligente Handlungen ohne vorherige 
Prinzipien. Um andere Menschen zum Lachen zu bringen, muss man beispiels-
weise nicht eine Theori e über erfolgreiches «Witze erzäh len» kennen. Deshalb 
kann Wissenschaft nicht den Anspruch erheben, direkt praxisanleitend zu sein 
(Schleiermacher 1983, 434; Schön 1987, 26; Bourdieu 1992, 101). Das Pro-
fessionswissen von Lehrerinnen und Lehrern ist vielmehr erfahrungsgebunden, 
handlungsorientiert und situationsspezifisch organisiert. Kommunikation über 
die Praxis geht infolgedessen immer von je spezifischen Situationen aus. 
Intelligente Praxis ist nach diesem Verständnis nicht ein Stiefkind der Theorie. 
Theorie kann eine Handlung unter Umständen beeinflussen, nicht aber 
bestimmen. Empirische Beobachtungsdaten und die sich darauf stützenden 
objektiven Sozialwissenschaften können daher nur sehr begrenzt <<wahre» 
Aussagen über Menschen machen. Soziale Prozesse können nicht vollständig 
objektiviert werden, wenn man am Anspruch festhalten will, mensch liches 
Verhalten umfassend zu verstehen. 
Dies ist im Übrigen nicht nur in der Erziehung so. Auch das Rechtssystem, dessen 
Gesetze möglichst eindeutig sein sollten, kennt dieselben Probleme. So 
befä higen juristische Kenntnisse noch lange nicht zu einem Richteramt. Ein 
Richter muss die vorgelegten Gesetze nach Massgabe des allgemeinen Gesetzes 
auslegen und verstehen. Eine richterl iche Entscheidung beinhaltet einen 
schöpferischen Akt. Eindeutig voraussagbar aus dem Gesetz ist sie nicht. Pro-
fessionelle Verantwortung ist auch in diesen Fällen nicht akademisch ableit - und 
herstell bar. Bezugsbasis ist das Vertrauen in die praktische Vernunftfähigkeit des 
Menschen. 
- Handlungswissen hat sich im Alltag zu bewähren 
Theorie orientiert sich am Wahrheitskriterium der Wissenschaften. Wahrheit 
wird durch methodische Programme gesichert. Die Wirklichkeit w ird eher 
aspekthaft analysiert und in einzelne Elemente ausdifferenziert. Der Zweck 
l iegt darin, neues, und zwar explizites Wissen zu schaffen. Explizites Wissen ist 
geistiges Wissen. Es lässt sich in formaler, systematischer Sprache weitergeben. 
Praxis hingegen entsteht in der jeweiligen Berufskultur durch <dearning by 
doing». Dieses Wissen ist ganzheitlich und persön lich. Es handelt sich um 
situationsspezifisches Erfahrungswissen. Die entsprechenden Erfahrungen sind 
implizit (quasi körperlich) repräsentiert. Man könnte dies auch als «stummes 
Wissen>> bezeichnen. Kinder beispielsweise lernen grammatikalisch korrektes 
Sprechen implizit beim Gebrauch der Sprache. Von diesem «natürlichen>> 
Spracherwerb unterscheidet sich Sprachlernen in der Schule als Lernen expli-
ziter Regeln. Auch Radfahrer halten ihr Gleichgewicht, ohne die notwendigen 
physikalischen Regeln ausdrückl ich zu kennen.lmplizit haben sie gelernt , jeden 
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auftretenden Neigungsw inkel durch eine Lenkbewegung in d ie Richtung des 
Ungleichgewichts auszugleichen (Neuweg 2002, 1S). in ähnlicher Weise ist 
auch für psychologisches Hand eln typisch, dass solch umfassendes, eben 
impliz ites Können gefordert ist, ohne dass man dabei die grundlegenden 
Zusammenhänge immer genau zu kennen braucht . Auch aus einer noch so res-
pektablen Summe von w issenschaftlichem Detailwissen destilliert sich nicht 
automat isch hera us, w as im praktischen Vollzug von zentraler Bedeut ung ist : 
nämlich implizites Augenmass, Verhältnissinn, Ethos. Gütekriterium des Hand-
lungswissens ist deshalb nicht die Wahrheit, sondern die Angemessenheit. 
Theorie ist nicht wertvoller oder besser als die Praxis. Theoretisieren ist eine 
Praxis unter anderen, man kann sich dabei int elligent oder dumm anstellen. 
• Wissenschaftliche Erkenntnisse können sich widersprechen 
W issenschaftliche Erkenntnisse müssen der Krit ik unterliegen. Um die Wahr· 
heit soll man sich streiten. Dieses Vorgehen erlaubt eine differenziertere Sicht 
über den int eressierenden Gegenstand. Deshal~ soll man in der Wissenschaft 
versuchen, bestehende Theorien zu w iderlegen beziehungsweise zu «falsif i-
zieren>>. Daraus ergibt es sich von selbst, dass zu einem Sachverhalt vielfach 
w idersprüchliche Erkenntnisse vorliegen. Dies führt dazu, dass mitunter sogar 
als selbstverständlich gehaltene Positionen plötzlich wieder problematisiert 
werden. So konnte kürzlich zwischen den Psychologen E. Thompson Gershoff 
(2002) und R. E. Larzelere (2000; 2001 ) sogar ein intensiver Disput über d ie 
elterl iche Körperstrafe neu aufgerollt werden, wobei deutlich unterschiedliche 
Posit ionen vertreten worden sind. Auch die immer w ieder propagierten 
offenen schi:ilerzentrierten Lernformen scheinen keinesfalls zu besseren Leis-
tungen zu führen, w ie dies gelegentlich behauptet w ird. Insbesondere Kinder 
aus unteren sozialen Schichten lernen mehr, wenn sie einem konvent ionel len 
Unterricht fo lgen können (Chall 2000). Derartige Widersprüche sind typisch für 
den w issenschaftlichen Diskurs. Nicht se lten bestätigt sich das bekannte 
Bonmot , dass die Erkenntnisse von heute die Irrtümer von morgen sind. 
W issenschafterinnen und Wissenschafter können sich d iesen Luxus des Zweifels 
jedoch eher leisten als d ies für diejenigen der Fall sein kann, d ie sich in der pro-
fessionellen Praxis tagtäg lich zu bewähren haben. W issenschaft produziert 
abstrahiertes Wissen. Sie kann Abstand halten und agiert nicht unter dem 
Druck der Situat ion. in der Praxis handeln w ir hingegen im <<Jetzt>>. Ent-
scheidungen müssten kurzfristig getroffen werden. Dabei sind wir existenziell 
gefordert. Forschung hilft blass, sich dabei zu informieren und die Handlungen 
zu ref lektieren. Dies setzt selbstverständlich voraus, dass Erfahrung und prak-
tisches Wissen wenigstens teilweise explizit werden muss. 
Nach dem zweiten Hauptgrund kann auch die W issenschaft keine Gewiss-
heiten konstru ieren. Es gibt nicht zuerst ein bisschen Theorie des Wahren und 
Richtigen und dann ein bisschen Praxis, d ie daraus abgeleit et werden kann 
(Ryle 1969). Das Wahrheitskriterium, dem sich die Wissenschaften verpflichtet 
füh len, verlangt primär, Erkenntnisse einer kritischen Prüfung zu unterziehen. 
Wissenschaft kann Handlungen inspirieren, sie nährt aber auch den Zweifel. 
Wirksam w ird sie eher im gegenseit igen Erfahrungsaustausch, der auch pro-
fessionelles W issen einschl iesst. 
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Dritter Grund: Pädagoginnen und Pädagogen 
müssen vielfach in Bildern sprechen 
Es ist in der Regel kein leichtes Unterfangen, praktisches Handeln explizit in 
Sprache zu übersetzen. Beispielsweise kann es einer Lehrerin oder einem Lehrer 
gut gelingen, eine Klasse zu führen; aber es ist manchmal schwer zu sagen, 
welche Gründe dafür massgebend sind. Auf der Suche nach diesem expliziten 
W issen orientieren sich Pädagogen deshalb nicht selten an bi ld haften 
Erziehungsvorstel lungen oder so genannten Metaphern (Treml 2000, 163ff.). 
Rousseau (1963, 108) etwa behauptet: «Die Pflanze wird durch Pflege auf -
gezogen, der Mensch durch Erziehung>>. Erziehung wird hier mit dem Garten-
und Landbau vergl ichen. Die Pflanze ist im Samen schon enthalten und ent-
w ickelt sich aus ihm. So geht man auch in der Erziehung von einer keimhaften 
Anlage aus, die sich entfaltet. Eine direkte Einwirkung ist nicht vorgesehen. Die 
Pflanze kann lediglich durch Bewässern und Düngen zum Wachstum angeregt 
w erden. Auch heute noch impliziert der alltagssprach liche Gebrauch des Wortes 
«natürlich>> eine Selbstverständlichkeit, über die man oftmals meint, nicht mehr 
diskutieren zu müssen. Würde man die eingangs erwähnte erfolgreiche 
Klassenf ührung f olgerichtig mit der «natürlichen Autorität>> der Lehrkraft 
erklären, wäre die Frage hingegen wohl nur oberflächlich geklärt. Ein damit 
verwandtes Bild ist dasjenige des Pädagogen als Führer oder sachkundiger 
Begleiter in einem unbekannten Land. Bei Comenius (1908, 146) findet sich 
d iese Vorstellung, wenn er meint, dass Lehren nichts anderes sei, «als des 
Wissens unkundige zum Wissen führen; w ie lernen Geführtwerden ist. Aber 
werführt, geht voran; wergeführt wird, folgt.>> in der aktuellen Diskussion w ird 
oftmals von «Grenzen» gesprochen, die man Kindern und Jugendlichen setzen 
sollte. Es handelt sich um einen aus der Geographie entlehnten Begriff, der nun 
auf den erzieherischen Kontext übertragen wird. 
Derartige Bilder sind nicht grundsätzl ich falsch. Sie beinhalten durchaus einen 
wahren Kern. Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Aussagen vermögen sie 
jedoch nur wenig Irritation auszulösen. Das schöne Bild vermag in seiner 
«Abwesenheit von Widerspruch>> (Reichenbach 2003, 777) lediglich eine Schein-
klarheit zu schaffen. Beispielsweise erfährt man, um das obige Beispiel 
nochmals aufzugreifen, erst am Ende des Weges, ob der Führer wirklich ein 
guter Führer war. So ist die Metapher des pädagogischen Führers durchaus 
ambivalent. Sie kann im Idealfall einen Lehrer meinen, der seine Autorität 
primär der freiwi lligen Anerkennung seiner geistigen und charakterlichen 
Überlegenheit verdankt. Sie kann aber auch einen Pädagogen meinen, der 
seinen Führungsanspruch allein seiner Macht schufdet (Treml 2000, 179). Auch 
die aus der Geographie entlehnt e Vorstellung zum Grenzen setzen weist durch-
aus auf eine akute Problematik hin. Es werden jedoch keine Gesetzmässigkeiten 
formu liert, wie diese Grenzen definiert oder allenfalls «verteidigt>> werden 
können. Die Wortwahl könnte somit ledigl ich Strafmassnahmen verschleiern, 
die man unverhüllt nicht mehr vertreten möchte. Die dabei verwendete Bild-
sprache mag oft unzureichend und unangemessen sein, dennoch kann sie die 
Reflexion und den Austausch in den Fällen fördern, wo klare begriffliche 
Zusammenhäng_e sprachlich nicht hergestellt werden können. So könnte man 
gemeinsam weiter denken, was mit «Grenzen setzen>> genaugemeint ist. 
1.4 
1.5 
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Der dritte Hauptgrund, der für eine gegenseitige Verständ igung spricht, l iegt 
somit auch in der oftmals unpräzisen Sprache der Pädagogik. Bildhafte Vor-
stellungen können jedoch mit den Erfahrungen anderer Fachpersonen ver-
glichen, präzisiert und somit eher für das eigene Handeln konkretisiert w erden. 
Sprachliche Verständigung als Grundlage zur 
Bewältigung beruflicher Herausforderungen 
Die drei erwähnt en Hauptgründe münden jeweils in eine gemeinsame Kon-
sequenz. Sie besagt, dass Lehrkräfte bei der Bewältigung ihrer alltäglichen Auf-
gaben in erster Lin ie auf verlässliche Kommunikationsgemeinschaften ange-
w iesen sind. Daher finden sie ihre beruf liche Identität zuallererst in ihren 
sozialen Verhältn issen, ähn lich wie dies einleitend auch fü r die zu erziehenden 
Kinder und Jugendlichen behauptet w orden ist. Im Verbund mit anderen 
Kolleginnen und Kollegen sollen sie sich über ihre Situation verständigen 
können. Verantwortung kann get eilt werden durch Kooperat ion und Kon-
sultation. Grundlage dazu bildet die Gegebenheit, dass j edes pädagogische 
Feld ein Sinnzusammenhang ist, fü r den die Handlungsabsichten der Betei-
ligten konstitutiv sind. Diese Sinnhaftigkeit w ird d urch eine auf Gleichheit und 
Gegenseit igkeit abgestellte Kommunikation gesichert (Habermas 1968; 
Mollenhauer 1982). Ein Konsens muss durch Begründung angestrebt werden, 
zw ischen den Lehrkräften selbst, aber auch zwischen Erziehenden und 
Erzogenen. Dieses Verständnis von Aufklärung ist nichts, w as einem einzelnen 
Individuum zugeschrieben werden kann, sondern das, was aus dem Zusammen-
wirken debattierender Menschen entsteht, die laut Kant fä hig sind, eigen-
ständig zu denken. Bestimmte Kommunikationspartner werden dabei ins-
besondere für Junglehrpersonen eine bevorzugte Stellung einnehmen. Diese 
Personen können w ir als Mentorinnen oder Mentoren bezeichnen. Sie haben 
in der berufl ichen Qualifikation von Junglehrpersonen eine Schlüsselfunktion 
inne. Ihnen ob liegt es, daf ür zu sorgen, dass Ausbildungsstandards und 
erziehungswissenschaftliche Prinz ip ien in das Praxisfeld t ransformiert und 
kritisch reflektiert werden können (Wang und Odell2002, 489f.). Konversat ion 
ist bei diesem Vorh aben zentral (Strang und Baron 2004). Deshalb beschäftigt 
sich das Konzept, das im Folgenden vorgestellt w ird, primär mit d ieser Grund-
komponente. Die geforderte Konversation ist insbesondere in der Ausbildung 
von Lehrkräften anspruchsvoll, we il ein Ungleichgewicht besteht zwischen 
Prakt ikerinnen und Praktikern mit Erfahrung und so genannt en Novizen. Es ist 
deshalb nicht unerheblich, welche fachlichen und sozialen Kompetenzen diese 
<<bestimmten Kommunikationspartner» besitzen. Dazu kann dieses Buch einen 
Beitrag leisten. 
Bemerkungen zum Begriff Mentoring 
Für das Verständnis des Mentaringbegriffs ist seine Herkunft n icht unbe-
deutend. Mentor (oder Mentes) ist in der griechischen Mytholog ie der Freund 
des Odysseus. Er kümmert sich während der Irrfahrten des Königs um seinen 
1: i ! 
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Sohn Telemach und wird zur emotionalen und intellektuellen Leitfigur des 
Jünglings. !n dieser Eigenschaftwird er ein Vorbild für Erzieher und zum <Naten> 
des modernen Mentaring in Wirtschaft und Wissenschaft (Strasser und 
Schliesselberger 2000). Diese Herkunft des Begriffs kann jedoch zu Missver-
ständnissen führen. Dies ist dann der Fall, wenn Mentorinnen und Mentoren 
mehr oder weniger als «Weise» ältere Kolleginnen und Kollegen angesehen 
werden, deren Aufgabe darin besteht, unerfahrene Anfänger auf eine bestimm-
te Rolle vorzubereiten. Dieses hierarchische Verständnis von Mentaring wurde 
stark kritisiert,. vor allem weil es sich an einem Defizitmodell orientiere und den 
Status qua zum Massstab nehme (Mullen 2005, 39). Alternative Vorstellungen 
verstehen Mentaring als eine globale förderliche Beziehung mit dem Ziel, die 
Entwicklung professionellen Handeins anzuregen. Nach diesem Verständnis 
verfolgt Mentaring den «Anspruch, dass das vermittelte Wissen ·m einerfrucht-
baren Beziehung zum angestrebten Handeln steht und die Beziehung zwischen 
Lehrenden und Lernenden in einem dialogischen Prozess der gemeinsamen 
Konstruktion des neuen Wissens abläuft» (Beck 2003, 52). Dieses Begriffsver-
ständnis wird gegenwärtig als «Mentorship» (Mullen 2005) auf unterschiedliche 
gesellschaftliche Bereiche ausgeweitet, und zwar immer dann, wenn es darum 
geht, modernen Herausforderungen in Bildung und Wirtschaft durch-gemein-
sames Lernen und gemeinsamen Austausch nachzukommen. 
ln ähnlichen Verwendungskontexten wird an Stelle von Mentaring vielfach 
auch von Coaching oder Training gesprochen. Tatsächlich bestehen zwischen 
den drei Bezeichnungen deutliche Überschneidungen. Auch in der Fachliteratur 
besteht darüber keine Klarheit. Beck (2003) hat einen hilfreichen Versuch 
unternommen, Mentoring, Coaching und Training dennoch voneinander 
abzugrenzen. 
{{Trainer und Coach sind Begriffe, die ursprünglich aus dem Bereich des Sports 
stammen und synonym für eine Person gebraucht werden, die einen Sportler 
begleitet, trainiert und betreut. Die beiden Begriffe sind auf Lehr-Lern-Ver-
hältnisse übertragen worden, ohne klar zu unterscheiden, für welche Funk-
tionen nun ein Trainer oder ein Coach verantwortlich ist .... Der Begriff des 
Trainings (kognitives Training, Motivationstraining, Konfliktlösetraining) ist 
dank seiner ursprünglichen Bedeutung klar auf einzelne eingegrenzte Fähig-
keitshereiche oder gar einzelne Fertigkeiten und Handlungsformen bezogen. 
Coaching wird zudem mit dem Anspruch verbunden, sowohl Sachkompetenz 
als auch personale Kompetenz in lebendiger Synergie zu verbinden (Schley und 
Pool 2003). Dies ist die neue Qualität, die Coaching im Vergleich zu anderen 
Interventionsformen für sich in Anspruch nimmt» (a. a. 0., 53). Es handelt sich 
dabei eher um eine zeitlich befristete, personenbezogene Einzelberatung mit 
dem Anspruch der Problemlösung (vergleiche Looss 1991). Mit dem Mentaring 
wird desgleichen ein Konzept verstanden, «das sowohl mit Training, als auch 
mit Coaching verwandt ist. ... Betrachtet man Mentaring als globale 
Interventionsmöglichkeit in der Entwicklung professionellen Handeins in der 
Aus- und Weiterbildung, so kann auf den einzelnen Ebenen des Verfahrens je 
nach Ziel und Dauer der Massnahme durchaus von Training oder Coaching 
gesprochen werden)) (Beck 2003, 53f.). Darüber hinaus wird im Mentaring aber 
auch der Anspruch verfolgt, die berufliche Sozialisation generell zu begleiten 




Modells zum differenzierten 
Mentaring 
Nach den Annahmen in Kapitel1 sind Lehrerinnen und Lehrer alles andere als 
ihres Glückes Schmied. Ein hilfreiches Mentaringmodell sollte deshalb vor allem 
der aufgezeigten strukturellen Offenheit des pädagogischen Handeins Rech-
nung tragen. Das heisst: Mentorinnen und Mentoren verfügen nicht über ein-
fache Rezepte «wie's geht» und {{Wie man's richtig macht» oder wie man es 
schafft, gleichzeitig kreativ, kommunikativ, zeiteffizient, fachkompetent, moti-
vierend und vor allem stressresistent zu sein. Sie sind deshalb eher heraus-
gefordert, das Selbstvertrauen der Studierenden zu stärken und sie auf dem 
Weg in ihren Beruf zu unterstützen und zu begleiten. Doch dies allein genügt 
nicht. Jn einer Ausbildung musstrotz der genannten Vorbehalte auch Wissen 
zur Verfügung stehen, das sich mit einer gewissen Verbindlichkeit in eine all-
tägliche Problemlösesituation einbinden und reflexiv begründen lässt. Man 
kommt nicht weiter, wenn man aussch!iesslich nur im Ungewissen sondiert und 
sich darauf beschränkt, erfolgreiche Zufälligkeiten aufzuspUren. Das bedeutet: 
Über bestimmte Massnahmen muss auch mehr oder weniger Gewissheit 
bestehen, und zwar, dass sie funktionieren können und dass man pro-
fessioneller handelt-. wenn man über die entsprechenden Kompetenzen ver-
fügt. Diese beiden Haupterfordernisse haben zu unterschiedlichen Aus-
richtungen und Konzeptionen von Mentaring in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung geführt (Wang und Odell 2002). Zu beobachten ist einerseits eine Zen-
trierung auf die Person der Unterrichtenden. Andererseits existieren Ansätze, 
die sich aber auch an der Erreichung professioneller Standards orientieren. 
Nach der hiervertretenen Auffassung können Zielsetzungen zwarverschieden 
sein, trotzdem können sie sich ergänzen. ln der unten stehenden Abbildung 
2-1 wird ein so genanntes 3-Ebenen-Modell zum Mentaring (3EM) vorgestellt. 
Es orientiert sich an den genannten Grundvoraussetzungen und integriert 
unterschiedliche konzeptionelle Vorstellungen über Mentaring in eine Gesamt-
sicht. Reflexion schlägt dabei eine Brücke zwischen der Person und ihrem beruf-
lichen Können. 
Erläuterung zu den Gesprächsebenen im 
3-Ebenen-Mentoring (3EM) 
Die drei postulierten Mentaringebenen werden vorerst an einem Beispiel ver-
deutlicht. Im Anschluss daran werden sie theoretisch untermauert. Dabei ist zu 
beachten, dass sie in vielfältiger Weise miteinander verflochten sind, sich 
gegenseitig beeinflussen und nur in arbeitsanalytischer Absicht relativdeutlich 
zu unterscheiden sind. 
Beispiel; Ein Student hat versucht, seine Klasse zu vermehrtem kooperativem Lernen anzuregen. 
Er ist damit weitgehend ge5Cheitert und eröffnet dem Ausbildner; dass er auf derartige Versuche 
künftig eher verzichten wolle. Diese Erfahrung kann nun grundsätzlich auf den drei Handlungs-
ebenen besprochen werden: 
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1. Ebene der konkreten Massnahmen: Hier könnte untersucht werden. ob vereinbarte Ourch-
filhrungsstandards tatsachlich eingehalten worden sind (Bsp. Klarheit der Aufgabenstellung, Eig-
nung der Aufgaben filr kooperatives Lemen, etc.). Dabei handelt es sich um Indikatoren, die sich 
empirisch als effektiv erwiesen haben. Partiell kann Gewissheit geschaffen werden. 
2. Ebene des Hintergrundw issens: Hier w äre beispielsw eise zu kl~ren1 Ober welche Voraussetzungen 
für kooperatives Lernen die Schalerinnen und Schaler dieser Klasse verfügen, beziehungsweise 
nicht verfügen, und welche Gesichtspunkte kooperativen Lemens damit kompatibel sind und 
welche allenfalls nicht. Oie Vorkommnisse können aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet 
werden. Das Resultat der Reflexion ist offen. Eine Verständigung ist aber nicht unwahrscheinlich. 
3. Ebene des beruflichen Selbst: Hier wäre auf die möglichen Enttäuschungen des Studenten ein-
zugehen, ihn Ober seine Wertvorstellungen und Ziele zu befragen und nach Strategien zu suchen, 
die dienlich sein könnten, sich mit kurz- oder mittelfristig ausbleibenden Erfolgen zu arrangieren. 
Basis jeglichen Mentarings ist der konkrete Unterricht (Ebene 1 in Abbildung 
2-1). Es ist die Ebene, auf der Lehrerinnen und Lehrer die meiste Kraft und Energie 
aufwenden, um im beruflichen Tun erfolgreich zu sein. Im obigen Beispiel wird 
auf dieser Ebene Scheitern deutlich. Es handelt sich dabei um die Sichtebene des 
Unterrichts. Sie spiegelt gleichzeitig aber auch die innere Gedankenwelt einer 
Lehrerin oder eines Lehrers (Pallasch, Mutzeck et al. 1992, 206), die bei der 
Planung wegleitend gewesen ist Diese inneren Gründe und Motive, die für eine 
Handlung angegeben werden, können auf Ebene 2 aufgegriffen werden. Es 
handelt sich dabei sozusagen um symbolische Planungskulissen, die vor unserem 
inneren Auge hin- und hergeschoben werden können. Aus diesen Überlegungen 
geht nicht hervor, was «besser» oder «schlechter» ist, sondern es geht unter 
anderem um die Frage, ob und wie die gesteckten Ziele sach- und altersadaquat 
erreicht werden können (a. a. 0., 207). So könnte in obigem Beispiel nach 
Gründen für das Scheitern gesucht werden. Dieser auf die eigene konkrete Praxis 
zentrierte Blickwinkel kann ausgeweitet werden auf grundlegende didaktische 
Positionen, Lernkonzeptionen oder generelle Entwicklungen von Schule und 
Gesellschaft. Übertragen auf das erwähnte Beispiel könnte man sich mit der 
Bedeutung kooperativen Lernens in der Schule generell auseinandersetzen. 
Daneben sind auf einer dritten Ebene aber immer auch Selbstanteile der Lehr-
kräfte betroffen. Enttäuschungen oder unbewältigte Konflikte lassen sich nicht 
einfach unterdrücken. Sie beeinflussen die Persönlichkeit der Lehrkräfte oft nach-
haltig. A llerdings wäre aber eine einseitige Fixierung auf negative emotionale 
Erlebnisse berufsbiografiS<h fataL Auch Leistungen, die Erfolg gebracht haben, 
und gelungenen Transformationen wichtiger Anliegen in die Praxis wäre deshalb 
gebührend Aufmerksamkeit zu schenken. Erst diese positiven Erfahrungen leiten 
eine längerfristige Entwicklung ein, die zur Stabilisierung erfolgreicher Mass-
nahmen führt und damit auch zur Freude im Beruf. Lernende befinden sich somit 
auf einer Entwicldungsreise, auf der sie der begleitenden Orientierung sowohl 
im Gelingen wie auch im Misslingen bedürfen (Awaya, McEvan et aL 2003). 
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2.2 Theoretische Begründung der Gesprächsebenen im 
3-Ebenen-Mentoring 
Oie erwähnten drei Ebenen lassen sich theoretisch auf drei Perspektiven 
beziehen, nach denen Lehrerhandlungen generell betrachtet werden können 
(vergleiche Handal und Lauvas 19B7, 28). in Anlehnung an Habermas (1999) 
lassen sich mit diesen Ebenen unterschiedliche Quellen der Rationalität 
beziehungsweise Interessen des Erkennens verknüpfen. Im vorliegenden 
Modell, das in Abbildung 2-1 dargestellt ist, werden ihnen zusätzlich als 
geeignet erachtete spezifische Kommunikationsformen zugeordnet. Die 
Merkmale der verschiedenen Ebenen werden im Folgenden theoretisch 
un.termauert. 
• Ebene 1: Beobachtbarer Handlungsvollzug 
Aspekte der Handlung: Die erste Ebene betrifft den konkret sichtbaren Hand-
lungsvollzug. Auf dieser Ebene wird <<Können» manifest (Ryle 1969), weil es 
der Beobachtung hier direkt zugänglich ist. Können ist die Vorstufe des 
praktischen Tuns. Es ist mit ihm verbunden, beruht aber zusätzlich auch auf 
einer multiplen Basis an Hintergrundwissen (Herzog 1995, 261). Was wir sehen, 
repräsentiert d ie innere·Welt des Könnens. 
Erkenntnisinteresse: Vorherrschend ist eine (teleologische) Rationalität des 
zweckrationalen Handeins (Habermas 1999, 1 09). Handelnde wollen in die ob-
jektive Weit eingreifen und w issen, was sie erreicht haben. Es gelten praxis-
wirksame (im weiteren Sinne technische) Regeln, die auf empirischem Wissen 
beruhen. Das Handeln wird somit unter instrumentellen Perspektiven 
beobachtet. Was ist erfolgreich, was nicht? Wegleitend ist eine Zweck-Mittel-
Rationalität, nämlich das Bestreben, bei möglichst geringem Mitteleinsatz 
einen möglichst grossen Erfolg zu erzielen. Je nach Kontext lassen sich dabei 
wahrnehmbare Basis-Skills eher als geschlossen oder komplexere Verhaltens-
weisen eher als offen unterscheiden (Tomlinson 1998, 1 5). Geschlossene Skills 
haben wenig Kontext. Sie sind algorithmisch beschreib- und lernbar (z. B. 
«Einen verständlichen Kurzvortrag halten»). Offene, komplexere Verhaltens-
weisen haben mehr Kontext (z. B. kooperativen Unterricht adäquat einsetzen). 
Es handelt sich dabei um Handlungsweisen höherer Ordnung, die sich einer 
ausschliesslich instrumentellen Betrachtung entziehen. 
Zugeordnete Gesprächsform: Die Gesprächsform orientiert sich an üblichen, 
für Ausbildungszwecke jedoch adaptierten Feedbackregeln (vergleiche Antons 
1996). Feedback informiert über e.rfolgreiche und weniger erfolgreiche Konse-
quenzen der Handlung. Aufgrund der unsicheren Resultate erzieherischen 
Handeins sind angehende Lehrkräfte auf stützende Hinweise über die Wirkung 
ihrer Massnahmen angewiesen. 
Rolle der Beteiligten: Die Mentorperson informiert über das Können aus ihrer 
Sicht. Ihre Rolle ist eher aktiv. Die Haltung der unterrichtenden Person ist vor-
erst diejenige der Zuhörenden. 
Die einseitige Beachtung der Zweck-M ittei-Rationa lität kann aus den in 
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- Ebene 2: Hintergrundwissen 
Aspekte der Handlung: Die zweite Ebene betrifft das Wissen Ober Zusammen-
hänge des Hande!ns. Es handelt sich um Wissen, das mehr oder weniger 
losgelöst von der konkreten Tätigkeit existiert. Sein Verhältnis zur Handlung 
ist kompliziert, dennoch steht es zu ihm in enger Verbindung (Kolbe 2004, 207). 
Dieses Wissen integriert verschiedene Wissensformen. Es ist als Regelwissen, 
beispielsweise als erziehungswissenschaftliches Wissen, Fallwissen oder auch 
als subjektive Theorie {Shulmann 1986; Shulmann 1987; Wahl1991) nur zum 
Teil verfügbar. Ein Grossteil dieses Wissens ist eher im Handeln und nicht im 
Bewusstsein zugänglich (Herzog 1995, 262). Es ist Teil des Könnens uild von 
diesem nur analytisch zu trennen. Ryle {1969, 26ff.) unterscheidet in ver-
gleichbarer Weise <<Können» {({knowing how))) und «Wissen» (((knowing 
thab). Die Verfügbarkelt über Hintergrundwissen stellt noch nicht Können im 
Sinne der Bewältigung konkreter Handlungssituationen dar. Weil es losgelöst 
von der Tätigkeit existiert, muss es jeweils neu kontextualisiert werden. 
Erkenntnisinteresse auf Ebene 2: Die Rationalität auf dieser Ebene ist darauf 
ausgerichtet, Situationen aus einer praxisbezogenen Verwendungsperspektive 
zu interpretieren (Kolbe 2004, 219). Handelnde versuchen, zu beschreiben und 
zu begründen, warum sie so und nicht anders handeln und wie die Dinge der 
objektiven Welt zusammenhängen. Es geht um die reflexive Repräsentation 
des eigenen Tuns und um seine potenzielle Rechtfertigung (Habermas 1999, 
107). 
Zugeordnete Gesprächsform: Das zugeordnete reflexive Praxisgespräch zielt 
aufVerständigungüber das Erklärungs- und Begründungswissen. Reflexion soll 
zu einer Ausdifferenzierung des Hintergrundwissens beitragen. Die Realität 
wird dabei unter dem Anspruch untersucht, gemeinsam neues Verwendungs-
wissen zu generieren. Mentorperson und unterrichtende Personen versuchen, 
dem Handeln gegenseitig genauerauf die Spur zu kommen und die oftmals 
verwirrliehe Situation zu klären, wer (Lehrkraft, Schüler, Schulaufsicht, etc.) auf 
welche Weise und in welchem Ausmass am Zustandekommen eines zu beur-
teilenden Sachverhaltes beteiligt ist. 
Rolle der Beteiligten: Die Mentorin/der Mentor und die unterrichtende Per-
son befinden sich in einem interaktiven kognitiven Austausch. Der gegen-
seitige Einfluss ist idealerweise mehr oder weniger ausgeglichen. 
Der Austausch auf diesen beiden Ebenen kann sich an vereinbarten Beobach-
tungsstandards orientieren, die Wissen und praktisches Tun gemeinsam 
beinhalten (Oser 1997). Es handelt sich dabei um funktionale Anforderungen, 
die notwendig sind, um einen Beruf kompetent auszuüben. Die damit verbun-
denen Herausforderungen können sowohl Anlass zur Berufszufriedenheit sein, 
aber bekanntermassen auch zu ganz erheblichen Belastungen führen {Day 
1999). Der Beruf der Lehrerin und des Lehrers erfordert ständiges Lernen und 
konfrontiert die Rollenträger mit permanenten persönlichen Entwicklungs-
aufgaben. Ausbildungen müssen infolgedessen dazu beitragen, das berufliche 
Selbst mit zu entwickeln (Bauer 1998). DiesesAnliegen wird auf Ebene 3 ange-
gangen. 
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_ Ebene 3: Berufliches Selbst 1 
Aspekte der Handlung: Ebene 3 betrifft das berufliche Selbstverständnis von 
Lehrkräften. Weil ihr Handeln nie sicheren Erfolg zeitigen kann, erleben sie 
häufig Enttäuschungen. Deshalb sind sie als Person ständig herausgefordert. 
Auf dieser Ebene setzen Lehrkräfte Ziele deshalb nicht in erster Linie für die 
Schülerinnen und Schüler, sondern für sich selbst. Sie sind damit Gegenstand 
der Selbstwahrnehmung. Darunterwird in Anlehnung an Bauer (1998, 344) ein 
Bewusstsein verstanden, das die persönlichen Entwicklungsaufgaben steuert, 
die jedem künftigen Pädagogen gestellt sind. 
Erkenntnisinteresse: Auf dieser Ebene interessiert das Verständnis «über mich 
selbst». Diese Selbstbeobachtung hat überprüfende Funktion. Sie sollte nicht 
dazu führen, sich auf Unzulänglichkeiten zu fixieren. Es gehtdabei nicht primär 
um Qualifizier\Jng, sondern um Subjektwerdung. Konkret bedeutet dies u, a.: 
- sich als Veränderungsprojekt zu verstehen und entsprechend zu handeln, 
- eigenes Lernen und Handeln gernäss dem eigenen Lebensentwurf reflektiert 
zu begleiten. 
Die persönliche Lebensgeschichte wird dabei mit derjenigen der Ausbildung 
beziehungsweise im Berufverflochten (Habermas 1999, 106). 
Zugeordnete Gesprächsform: Bedeutung für diese zielorientierte Begleitung 
und Anleitung hat heute der Begriff des Coaching erhalten (Buhren und Rolff 
2002, 92ff.). Er umfasst ein breites Spektrum von Gesprächen von der Beratung 
bis hin zur Supervision und zum Coaching.lm vorliegenden Fall wird der Begriff 
((Coaching» auf ein personenbezogenes Orientierungsgespräch begrenzt. Der 
Prozess der AuseinandersetzunQ mitsich selbst kann nicht gelingen, wenn man 
nur um sich selbst kreist, sondern er setzt die Auseinandersetzung mit dem 
anderen voraus (Geissler 1996, 259f.). Deshalb haben Mentorinnen und 
Mentoren hier eine zentrale Bedeutung. Es geht um eine zwischenmenschlich 
geteilte Lebenswelt, wo man sich verständigt über Normen, Wertvorstellungen 
und Lebensentwürfe. 
Rolle der Beteiligten: Die Studierenden müssen in diesem Prozess einen ({sense 
of ownership» der Entscheidungsprozesse erleben. Der Einfluss der Mentor-
person ist deshalb eher non-direktiv und unterstützend. Die unterrichtende 
Person ist vor allem aktiv. 
Persönliche Anteile werden nur dann angesprochen, wenn sie sich im Rahmen 
der Ausbildung auf der methodisch-didaktischen Ebene ergeben oder erschlies-
-sen lassen. Dabei ist ein Unterschied zu Beratungssituationen, die in der Regel 
Parallelen zu therapeutischen Prozessen haben, zu beachten. ln einer pro-
fessionellen Ausbildungskultur ist die Autonomie der Klienten begrenzt. Eine 
öffentlich finanzierte Ausbildung hatsich auch an bestimmten professionellen 
Ausbildungsstandards und ihren Qualitätsnormen zu orientieren, die sie nicht 
gefährdet sehen möchte und deshalb immer mit zu beachten hat. 
1 Dieser von Bauer (1998) verwendete Begriff mag zwar wenig präzise sein. Allerdings eröffnet er 
Anschluss an Entwicklungsaufgaben, die die Person in ihrem So-Sein betreffen und nicht lediglich 
einzelne berufliche Kompetenzen kennzeichnen. 
i i 
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- Fazit zu den drei Ebenen 
Insgesamt lassen sich die drei Ebenen als zunehmend verallgemeinertes Kom-
petenzvermögen (Treml 2000, 115} auffassen. Auf Ebene 1, in der Weit des 
Tuns, werden konkrete («Ski l ls») bearbeitet, die mehr oder wen iger Kontext 
haben können. Lernfortschritte können an relativ konkreten Kriterien fest-
gemacht werden. Auf Ebene 2 geraten nicht beobachtbare, regelhafte, innere 
Handlungsvoraussetzungen ins Blickfeld, die losgelöst von der konkreten 
Situation existieren können. Lernfortschritte sind in erheblichem Masse mit 
dem eigenen subjektiven Berufswissen verknüpft und somit nicht eindeutig 
bestimmbar. Sch liesslich wird auf Ebene 3 das allgemeine Kompetenzvermögen 
in Form von Überzeugungen beziehungsweise «beliefs» (vergleiche Trautmann 
2005) oder übergeordneten Zielsetzungen und Fähigkeiten angesprochen, die 
sich individuell erst längerfristig stabilisieren. Kurzfristig ist die Wirkung dieser 
Entwicklungsanstösse wohl nur schwer zu erkennen. 
Im Allgemeinen bewegen sich Lehrkräfte mehrheitlich auf der unteren Ebene 
der konkreten Unterrichtsplanung und Durchführung und wenden weniger 
Zeit auf für reflexive Tätigkeiten auf den beiden höheren Ebenen (Day 1993, 
85). Dieser Befund ist eine Herausforderung für die Aus- und Weiterbild ung 
der Lehrkräfte, und zwar weil angenommen werden kann, dass gezielte 
Gesprächsformen auf al len drei Ebenen Entwicklungsanstösse auslösen 
können. Die Effekte dieser Massnahmen sind auf den drei Ebenen aber nicht 
in gleicher Weise nachweisbar. Mögliche Wi rkungsannahmen werden in den 
Kapiteln 4, 5 und 6 für jede Gesprächsform deshalb vor allem theoret isch 
zusätzlich begründet und für die praktische Umsetzung zugänglich gemacht. 
2.3 Die Orientierung an Kom petenzen 
und Standards im 3-Ebenen Mentoring 
Die Wahrnehmung der Unterrichtsrealität in der Praxis sollte sich an verein-
barten Kompetenzen und Standards der Ausbildung orientieren. Dies ist 
notwendig, damit Ausbildungsprogramme eine gew isse Verlässlichkeit garan-
tieren und ihre Anforderung offen legen. Im Weiteren wird damit auch eine 
Verbindung zwischen Theorie und Praxis hergestellt. 
2.3.1 Zur Begrifflichkeit: Kompetenzen und Standards 
Unter den Kompetenzen werden die berufsbezogenen Fähigkeiten einer Per-
son verstanden. Eine tragfähige Definition des Kompetenzbegriffs ist in der 
Expertiseforschung entwickelt worden. Es geht dabei um Leistungen in einem 
bestimmten Bereich, der als «Domäne» bezeichnet wird. Neben kognit iven 
Merkmalen gehören auch motivationale und handlungsbezogene Merkmale 
zum Kompetenzbegriff (vergleiche Kljeme, Avenarius et al. 2003}. 
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Mit einem Standard soll der -Ausprägungsgrad notwendiger professioneller 
Handlungskompetenzen erfasst werden können. Es handelt sich um einen 
Massstab, inwieweit eine Person einen Standard erfüllt oder nicht . Den Begriff 
des Standard hat Oser (1997} vorgeschlagen. 
ln die Beschreibung von Kompetenzen und in die Defin ition von Standards 
gehen empi rische und normative Prämissen mit ein. Oser hat v ier Kriterien vor-
geschlagen, w ie Standards erreicht werden können: Theorie, Empirie, Eva lua-
t ion und Ausführbarkeit. Danach eignen sich Studierende die theoretische 
Basis des Unterrichtens an. Sie kennen d ie zugehörigen Forschungsergebn isse, 
üben unter Anleit ung, verbessern sich systemat isch und reflektieren ihre Hand-
lungsergebnisse. Diese Verbesserung kann über die drei genannten Gesprächs-
ebenen im Mentoring angeregt werden. 
2.3.2 Beachtung des Entwicklungsstands der l ernenden 
Es leuchtet unmittelbar ein, dass das professionelle Wissen Studierender zu 
Beginn einer Ausbildung auf eine andere Art und Weise organisiert ist, als dies 
bei fortgeschrittenen Studierenden der Fall ist. Dennoch wäre es verfehlt , 
anzunehmen, dass d ie Kompetenzen von Stud ierenden mit gleicher Stud ien-
dauer und identischem Studienprogramm ähnlich ausgeprägt sind. Die Ent-
w icklung im Rahmen einer Ausb ildung und übrigens auch in den ersten Berufs-
jahren verläuft nämlich überhaupt nicht linear. Berufliche Fähigkeit en ent-
wickeln sich im Verlaufe eines längeren Prozesses über mehrere Stufen hinweg. 
So-konnten Calderhead und Shorrok (1997} mit einer gewissen kritischen Dis-
tanz zu gängigen St ufenkonzepten in der Lehrerb ildung (Kagan 1992; 
Hubermann 1995; Feiman-Nemser und Remillard 1997) aufzeigen, dass auch in 
einer Ausbildung wohl bestimmte Phasen durchlauf en werden. Dies bet raf 
jedoch nur einen Teil der St udierenden. Bei anderen w ar dies überhaupt nicht 
der Fall. Vielmehr scheint es so zu sein, dass vergangene Erfahrungen, per-
sön liche, individuelle Voraussetzungen und der Ausbildungskontext gemein-
sam einen dynamischen Prozess bi lden, der zu untersch iedlichem Berufsw issen 
hinführt (Uhlenbeck,Verl oop et al. 2002}. Phasen- oder Stufenmodelle können 
als Heuristiken somit mehr oder w eniger hilfreich sein. Sie besagen, dass das 
Professionswissen zu Beginn der Ausbildung eher starr organisiert ist. Im Zen-
t rum stehen Fragen zur eigenen Person und -zu r Klassenführung. Gewünscht 
werden eher Rezepte. Erst in späteren Phasen entwicke lt sich eine analytische 
Haltung, die sich mehrheitlich an den Bedürfnissen der Schülerinnen und 
Schüler orientiert und es ermög licht, auf Vo.rkommnisse f lexibel zu reagieren. 
Eine wesent liche Voraussetzung dazu sind stabilisierende Übergänge, wo die 
Gewissheit wachsen kann, dass bestimmt e Fertigkeiten beherrscht werden 
(Feiman-Nemser und Remillard 1997}. in der unt enstehend en Tabelle 2-1 
werden d ie beiden äussersten Pole des Berufswissens einander gegenüberge-
stellt und·mit Kriterien f ür den passenden Einfluss im Mentoring konf rontiert 
(Rosensh ine und Meister 1992; Brophy 2004}. 
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·Tab. 2-1: Professionswissen und passendes Mentaring 
Kriterien fUr das Professionswissen 
Mentonng A -starr orgamsiert - 8 - stabihs1ert - c- flexibel organisiert 
Verwendete Begriffe Konkret Abstrakt 
Vorgespräche 
und Tipps Häufig notwendig Nur selten notwendig 
Komplexität Illustration und Imitation Ganzheitliche, komplexe 
der Aufträge erwünschter Verhaltensweisen; Problemstellungen; 
Erreichbare Lernschritte vorsehen Unterstützung minimieren 
Feedback: und Reflexion Häufiges. an konkrete Beispiele 
gebundenes Feedback; Orien- Reflexion ist auf mehr-
tierung an der Erfahrungswelt perspektivische erzieherische 
derMentorin/des Mentors Problemstellungen bezogen. 
OrientierUngsgespräch ~elativ häufig und auf die 
Person in spezifischen Situationen Ermutigung von 
bezogen Selbstanalyse und Selbstkritik 
Die beiden dargestellten Positionen des Mentarings in Tabelle 2-1 betreffen 
einerseits Beginnende und andererseits Fortgeschrittene. Sie lassen sich deshalb 
relativ deutlich abgrenzen. Heikler dürfte es sein, passende Massnahmen für 
Zwischenstufen zu treffen, etwa dann, wenn sich bestimmte Kompetenzen 
bereits stabilisiert haben. Im Weiteren kann man davon ausgehen, dass Wissen 
und Können j e nach Situation variieren. So ist es beispielsweise möglich, dass 
Studierende über ausreichende Kompetenzen verfügen, lernwirksamen Grup-
penunterricht durchzuführen, aber mit individualisierenden Massnahmen noch 
Mühe bekunden. Daher ist es notwendig, dass Mentorinnen und Mentoren vor-
erst gemeinsam mit den Studierenden den jeweiligen Entwicklungsstand klären. 
Diese Abmachungen ermöglichen es ihnen eher, je nach Person und Situation 
einen angemessenen Mix aus den St ützmassnahmen in Tabelle 2-1 zu prakti-
zieren (s. auch Übungsplan in Kapitel 4.6.1). Es kann in einem qualif izierten 
Mentaring infolgedessen nicht lediglich darum gehen, die jeweils passende 
Gesprächsebene zu wählen. Auf den jeweiligen Ebenen sind auch Kompetenz-
ziele zu bearbeiten, die dem Entwicklungsstand der Lernenden angemessen 
sind. Am Ende einer Ausbildung müssen aber bestimmte Kompetenzen erwor-
ben sein, deren Ausprägungsgrad anhand definierter Standards ermittelt wird. 
Beachtung ausbildungsethischer 
Verpflichtungsaspekte im 3EM-Modell 
Die drei Gesprächsformen lassen sich als Elemente in ein Spannungsfeld 
zw ischen Selbst-Sein und Funktion einordnen. Das Spannungsfeld in Abbil-
dung 2-2 meint, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht nur Professionalität haben 
müssen, sondern auch als Persönlichkeiten in ihrem Selbst-Sein gefordert sind 
und dabei Anspruch auf Unterstützung haben. Wäre dies nicht der Fa ll, dann 
würden sich Subjekte nur im konkreten «Gebrauch» konstituieren und nicht 
auch als identische Wesenheit (Fink 1992, 123). 
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ln diesem Spannungsfeld dürfte sich das Feedbackgespräch eher an der Funk-
t ion orient ieren. Die Gesprächsellipse in Abbildung 2-2 liegt info lgedessen 
grösstenteils im Funktionsfeld. Im Zent rum steht hier das Interesse an der 
eigenen Wirksamkeit . Die Ausrichtung auf Selbstwirksamkeit hat aber auch 
persönlichkeitsrelevante Ant eile im Blick. Aus diesem Grunde wurde derTrenn-
strich zwischen Funktion und Selbst in Abbildung 2-2 n icht als Diagonale ge-
zeichnet , welche die gegenüberliegenden Ecken verbindet. Das reflexive Ge-
spräch beinhaltet ebenfalls funktionale Elemente, d ie aber auch implizit sub-
j ektiv stark verankert sind. Dieses subjektive Wissen soll weiter entwickelt und 
differenziert werden. Die beiden Feldanteile dürften sich hier in etwa die 
W aage halten. Sch liesslich steht im Orientierungsgespräch das Selbst im Zen-
trum, ohne dass aber der Blick auf die Funktionen der Professionalität ganz 
aufgegeben würde. Der g rössere Teil der El lipse liegt jedoch im Feld des Selbst. 
Unter Lehrerbi ldnerinnen und Lehre rb ildnern ist dagegen nicht selten die 
Sicht vorherrschend, dass in Unterrichtsbesprechungen vor allem nicht-direk-
tive Gesprächssituationen zu schaffen seien (vergleiche Herzog 1995). Nur 
dies, so w ird argument iert, ermögl iche einen Dialog mit den Stud ierenden, 
welcher der Selbstreflexion förderlich sei. Empirisch lässt sich diese pro-
gra mmatische Forderung auch im Gesprächsverha lten aufdecken, das Mento-
rinnen und Mentoren pf legen (St rong und Baron 2004). Diese Handlungs-
weise hat jedoch zur Folge, dass die Selbstanteile des dynamischen Feldes in 
Abbildung 2-2 domin ieren. Wenn primär die Erfahrungsweit der Person im 
Zent rum steht und funktiona le Anforderungen eher indirekt, aus einer per-
sonenbezogenen Perspektive angesprochen werden, ist die k ritische Frage 
berecht igt, inwieweit Ausbildungspersonen Verantwortungsanteile weg-
delegieren. Zuständigkeiten und Verantwortungsbereiche sind in Ausbil-
dungen, die zu Diplomen führen, anders gelagert als in Berat ungssit uatio-
nen, die eher therapeutischen Ansätzen verpflichtet sind (s. auch d ie Bemer-
kungen zum Orient ierungsgespräch). Eine Mentori n oder ein Ment or kann 
nicht nur anst reben, w as Kandidatinnen oder Kandidaten f ür vernünftig 
ha lten . Ausbildnerinnen und Ausbildner haben ihrerseit s rat ional legit imier-
bare Ausbildungsziele, die sie nicht gefährdet sehen wollen, und sie haben 
die Macht, diese durchzusetzen. Dabei haben sie selbstverständlich den Aus-
bildungs- und Entwicklungsstand der Studierenden in Betracht zu zi ehen. 
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Grundständige Ausbi_ldungsgänge sind, wie Erziehung generell, nicht herr-
schaftsfrei (Weber 1976, 28). Diese Herrschaft ist legitimiert durch den Auf -
trag, Qualität zu erhalten. Teile der Verantwortung werd en möglicherweise 
delegiert, wenn Nicht-Direktivität die Interaktion dominiert. Die drei Ge-
sprächsf ormen und auch ihre inhaltliche Ausgestaltung können somit eher 
die Person oder ihre standardbezogene Funktion ins Zentrum rücken. Damit 
stellt sich die Frage, wie dieses Spannungsfeld verantwortungsvoll aus-
zubalancieren ist. Welche Richtl inien können hiezu herangezogen werden? 
Bei der Beantwortung dieser Frage kann man davon ausgehen, «dass Verant-
wortungen unterschiedliche inhaltliche Kerne haben, die unterschiedl iche prä-
skriptive Ausrichtungen darstellen>> (Oser 1998, 98). Oser bezeichnet diese 
inhaltlichen Kerne als «Hauptverpflichtungen» oder als «Verpf lichtungs-
aspekte», die in konkreten Situationenjedoch konfligieren und gegeneinander 
ausbalanciert werden müssen. Es sind dies: a) Fürsorglichkeit, b) Wahrhaftig-
keit, c) Gerechtigkeit. Konflikte zw ischen unterschiedlichen Kernen finden in-
nerhalb einer Person oder zwischen zwei Personen statt. Im vorliegenden 
Modell wird deshalb ein «realistischer Diskurs» zwischen zw ei Personen als 
grundlegend favorisiert_ Dieser unterscheidet sich von nicht-d irektiven 
Ansätzen dadurch, dass ihm der Umgang mit diesem Uogleichgewicht inhärent 
ist. Im Folgenden werden die drei Verpflichtungsaspekte nach den Angaben 
von Oser (1998, 43ft.) dargestellt. 
- Fürsorglichkeit bedeutet: 
Die Ausbildungsperson ist darauf bedacht, das Wohl des Lernenden in den Vor-
dergrund zu stellen. Sie bezieht Konsequenzen ihres Handeins für d iese mit 
ein, schätzt das Risiko eines Scheiteros in der Zukunft ab und zieht dieses in 
Betracht. Wer auf das Wohl achtet, hat die Zukunft der betroffenen Person im 
Auge. Diese Haltung ist vereinbar mit Konzepten, die sich auf Begriffe w ie 
Reversibi l ität oder Nicht-Direktlvitat stützen. 
- Wahrhaftigkeit bedeutet: 
Die eigene Überzeugung wird nicht zugunsten einer der beiden anderen Ver-
pflichtungsaspekteoder anderer, beispielsweise instrumenteller Überlegungen 
aufs Spiel gesetzt. Zugleich muss im Einklang mit den eigenen Wertvorstel-
lungen eine Entscheidung getroffen und gehandelt werden. Aufricht ig han-
deln Sprechende, wenn sie Meinungen und Überzeugungen wiedergeben, d ie 
ihren Meinungen und Überzeugungen tatsächlich entsprechen, dies besonders 
im Hinblick auf die Interpretation dessen, w as ein Pa rtner in einem gemein-
samen Gespräch vorbringt. 
- Gerechtigkeit bedeutet: 
Nicht die Bedürfnisse des einzelnen, sondern d ie Austauschbarkelt der Bedürf-
nisse über Personen hinweg und damit die Regelung der Geltungsansprüche 
unterschiedlicher Personen ist angesprochen. Die Beurteilung des mir Anver-
trauten wird zur Beurteilung von anderen Personen in Beziehung gestellt . Alle 
Beteiligten sollen gleich, ihren Ansprüchen oder ihren Verdiensten gernäss be-
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handelt werden. Wenn man im h ier vorl iegenden Fall gerecht handeln w ill, 
dann sind die Konsequenzen des unt errichtlichen Handeinsfür die aktuell oder 
künftig betroffenen Schülerinnen und Schüler jeweils ebenfalls in Rechnung 
zu stellen. Unterricht wird ja nicht. in erster Linie zu dem Zweck veranstaltet, 
dass Lehrkräfte sich entfalten, sondern dass die Schülerinnen und Schü ler etwas 
lernen. Die Frage lautet dann: «Wer ist von den wahrgenommenen Hand-
lungen in welcher Weise betroffen?» Je höher die Zahl der von bestimmten 
Handlungen Betroffenen ist, desto unübersehbarer sind die Wirkungen d ieses 
Handelns. Daraus leit et sich ab, dass auch der deutliche Verweis auf rational 
leg itimierbare Ausbildungsziele angezeigt ist, und zwar dann, wenn diese den 
Auftrag konkretisieren, Unt erricht squa lität zu garant ieren. Dies ist dann der 
Fall, wenn den Lernenden Ausbildungsziele als bedeutsam für die Arbeit mit 
künftigen Schülerinnen und Schülern plausibel gemachtwerden können. Auch 
die Verfüg barkelt über dieses deklarative Zusammenhangswissen ist eine 
unabdingbare Voraussetzung jedes ethisch relevanten Handeins im Unterricht 
(Weber 1968, 498). Gibt man diesen Anspruch auf, wird Wissenslimitierung zu r 
tolerierbaren Alternative erhoben. 
Die gleichzeitige Berücksicht igung dieser drei Verpf lichtungsaspekte füh rt 
nach Oser (1998, 45) nun stets zu Widersprüchen oder zu Antagon ismen. 
Herkömmliche Beratungskonzept e blenden diesen Sachverha lt meist aus. Die 
Zent rierung auf eine Person ist nahezu alleinige Richtschnur. Folgt man den 
von Oser propagierten ethischen Verpfl ichtungsaspekten, dann sind d ie stets 
auftretenden Entscheidungssituationen jedoch weit konfliktreicher. ln den 
erwähnt en Gesprächsfeldern müssen somit Ansprüche von Wahrhaftigkeit, 
Gerechtigkeit und Fürsorge wahrgenommen und ausbalanciert werden. 
Folgendes Beisp iel sol l dies verdeutlichen: 
Soll ich gegenüber einem Studenten, dessen Übung einen gesamthaft negativen Eindruck hin-
terlassen hat. alle Mängel erwähnen? Handle ich nicht fürsorglich, wenn ich dies tue? Ich könnte 
ihn demotivieren und sein Entwicklungspotenzial beeintracht igen. Bin ich aufrichtig, wenn ich 
etwas verschweige, was ich als wichtig erachte? Ich könnte ihm wichtige Informationen vorent· 
halten. Handle ich gerecht gegenüber den Schülerinnen und Schülern, die sich möglicherweise 
massgeblkher Lernchancen beraubt sehen, wenn sie von diesem Student en unterricht et werden? 
Die Art, w ie Ment orinnen und Ment oren die Balance zwischen diesen Ver-
pflicht ungsaspekten herstellen, w ird zum zentralen Kriterium ihrer beruf lichen 
AusbildungsmoraL Kriterien zur Beurteilung eines Sachverhaltes oder einer 
Handlung ergeben sich nämlich nicht aus dem zu beurtei lenden Gegenstand. 
Sie sind v ielmehr das Resultat eines Entscheidungsprozesses der Beteiligten. 
Das bedeut et nicht, dass sie w illkürl ich zustande kommen müssen. Qualitäts-
krit erien und die Anwendung dieser Kriterien sind aber Gegenstand 
subjektiver Verständ igung. Das kann nach konsensfähigen Regeln unter Um-
ständen durchaus kont rovers geschehen. Die drei im Modell erwähnten 
Gesprächsformen können diesen Prozess strukturieren (s. Kapit el 4, 5 und 6). 
Der jew ei lige Entscheid für eine Gesprächsform sowie deren Ausgestaltung 
unterliegen somit nicht ausschliesslich pragmatisch-technischen Gesetzmässig-
keiten. Auszuba lancieren sind auch w idersprechende Verpf lichtungsaspekte, 
und zwar dann, wenn es für beide Partner darum geht, Verant)Nortung für 
notwend ige Entwicklungsanstösse zu übernehmen .. 
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Zur Wahl der Gespr~chsebenen im Mentar ing 
Die Begleitung durch Mentorpersonen hat auf allen drei Gesprächsebenen das 
Ziel, die Entwicklung professioneller Kompetenz zu fördern. Ment orpersonen 
müssen sich bei diesem Vorhaben somit erstens Klarheit verschaffen, welche 
Handlungsebene sie im Gespräch fokussieren möchten. Welcher Gesprächstyp 
jeweils dominiert, istapriorinicht zu entscheiden. Mentorpersonen sind daher 
gefordert, ihre Beobachtungen zu prüfen, inwieweit sie für d ie einzelnen 
Ebenen relevant sind. Bevor sie ein Nachgespräch beginnen, ordnen sie 
wichtige Beobachtungsdaten den drei Ebenen zu. Ihre Gesprächsführung 
richtet sich dann nach dieser Klassifikation (s. Tabelle 3-3 in Kapitel3). Dasselbe 
gilt für die Aussagen der Studierenden, w enn sie ihre Erfahrungen zur 
gehalte.nen Lektion äussern. Es ergeben sich die folgenden Vorgehensschritte: 
(1) Unterrichten/Beobachten 
(2) Klassifizieren der Beobachtungsdaten 
(3) ROckschau der unterrichtenden Person 
(4) Entscheid fü r Gesprächsebenen (anschliessend Vorgehen gemäss Lernzyk len in Kap. 4, 5 und 6). 
Schritt 4 besagt: eine Klasse von Ereignissen wird über Feedback rückgemeldet 
und in der Regel nurweiter besprochen, wenn Klärungsbedarf besteht. Andere 
Ereignisse werden gemeinsam analysiert. Unter Umständen muss auch die per-
sönliche Steuerungsebene durch ein Orientierungsgespräch angesprochen 
werden. Bei alldem werden sie sich auch durch berufsethische Richt lin ien leiten 
lassen und dabei auch den Entwicklungsstand der Studierenden zu berück-
sichtigen haben. Die auf den drei Gesprächsebenen ausgelösten Denkanstösse 
sollten sich nacheinander ablösen und nicht unspezifisch vermischt werden. Die 
verschiedenen Entwicklungsziele verlangen einejeweils adäquat e Behandlung 
im Gespräch. 
in diesem Zusammenhang ist auch auf die Bedeutung der Vorgespräche hin-
zuweisen (Staub 2004, 130f.). Nach Staub «kommt der Unterrichtsvorbespre-· 
chung eine ebenso grundlegende Bedeutung zu wie der nachfolgenden Unter-
richtsreflexion» (a. a. 0., 130). Grundsätzl ich gelten für die Vorbesprechung 
dieselben Gesprächskategorien (vergleiche Streng und Baron 2004). A llerdings 
beschränkt sich das Können in diesem Fall auf die Planung von Unterricht. Die 
Unterrichtsvorbereitung dient den beiden Interaktionspartnern dabei zur Ver-
ständigung über Lektionsziele, Lektionsplan sowie Gestaltungsüberlegungen. 
Meist verfügt die unterrichtende Person bereits über einen Entw urf, der zur 
Grundlage des Lektionsplans wird (a. a. 0., 131). Dazu kann wenn notwendig 
Feedback gegeben werden. Meist wird wohl eine gemeinsame Ref lexion statt-
finden, die auch Anstösse für den weiteren Verlauf des Unterrichts enthalten 
kann (a. a. 0., 131). ln reflexiven Vorbesprechungen können Mentorpersonen 
ihr Wissen für die Gestaltung des Unterrichts ebenfalls einbringen. Reflexion 
in der Vorbereitung kann somit auch auf die konkrete Gestaltung Einfluss 
nehmen. Feedback gibt dagegen auch hier eher Aufschluss über realisierte 
Ansprüche an die Planung. Auch in Vorbesprechungen kann bereits die per-
sonale Ebene 3 angesprochen werden, z. 8. wenn Unsicherheit en bestehen, 
Spannungen und Ängste vorhanden sind oder wenn etwa ein Mangel an 
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w ichtigen planerischen Kompetenzen zu Tage t ritt. in Vorgesprächen ist somit 
ebenfalls zu entscheiden, welche Gesprächsform w ann gew ählt werden soll. 
Grundlage dazu sind nicht Daten der Beobachtung, sondern vorliegende oder 
geäusserte Planungsskizzen und -absichten. Die Vergehensschritte sind ähnlich 
denjenigen im Nachgespräch: 
(1 ) Wenn vorhanden, sichten der Unt erlagen 
(2) Unterricht ende Person t eilt Absichten und Vorgehen mit 
(3) Ordnen der Eindrucke durch M entorperson 
(4) Entscheid für Gesprächsebenen (anschliessend Vorgehen gemass Lernzyklen in Kap. 4, 5 und 6). 
Ref lexio n in der Vor- und Nachbesprechung zielt eher auf d ie beiden «T»-
Ebenen der Handlung (s. Abbildung 2-1, verstanden als Theorie der Praxis über 
mich selbst und über das professionelle Wissen). Eine vorrangige Betonung der 
analytischen Reflexion w äre für die beruf liche Entwicklung jedoch nicht 
h inreichend. Kö nnen «K» umfasst alle d rei Handlungsebenen, das heisst: 
Akt ion auf der unteren Ebene und die Reflexio n auf den beiden Ebenen der 
Abstraktion. Mentoring muss auch Handlungssicherheit erzeugen. Deshalb ist 
posit ives Feedback auf gelungene Aktionen fundamental. Wenn möglich 
werden in einer Nachbesprechung deshalb beide Gesprächsfo rmen (Ref lexion 
und Feedback) vorkommen. Auch die Ermöglichung erfolgreicher Massnahmen 
während der Vorbesprechung im Rahmen der Planungsphase kann denselben 
Zielen d ienen. Gestützt auf die Ergebnisse der Besprechungen w erden dann 
allenfalls neue, realistische Optionen vereinbart und in d ie Tat umgesetzt. 
Praxiswirksam w ird neu erzeugtes W issen erst im Kontext der konkreten Unter-
richtstätigkeit. Eine professionelle Entwick lung entsteht dann zwar aus der 
Auseinandersetzung mit der eigenen Unvollkommenheit. Wenn diese nicht nur 
wahrgenommen, so ndern auch als bearbeitbar erlebt w ird, dann kann Zuver-
sicht w achsen. Diese Zuversicht mot iviert dazu, eigenes Leben auch als Ver-
änderungsprojekt zu gesta lten und zu verantworten. Mentorinnen und 
Mentoren können diesen Prozess beeinflussen, indem sie ihn durch Feedback 
konkretisieren, durch Ref lexion ausdifferenzieren und durch persönliche 
Orient ierungsgespräche begleiten. 
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Der Zusammenhang zwischen Lernen und 
Assessment in schulpraktischen Einsätzen 
Mentorinnen und Mentoren wird vielfach eine Doppelrolle zugewiesen. Einer-
seits wird von ihnen erwartet, dass siefördernde Gelegenheiten für das Lernen 
schaffen. Oftmals verlangt man von ihnen aber auch eine Schlussbeurteilung 
über die Kandidatin oder den Kandidaten. Mit diesen beiden Forderungen 
werden sie indes vor ein schwer lösbares Dilemma gestellt. 
Praxiseinsätze sind Gelegenheiten für das Lernen. Es geht um den Erwerb 
berufsbeZogener Fertigkeiten, beziehungsweise Kompetenzen. Unterrichten-
de müssen dabei ausprobieren können. Fehler machen ist erlaubt. Es wird ihnen 
zugute gehalten, dass sie sich entwickeln können, lernfähig und in der Lage 
sind, ihr Repertoire zu erweitern. Mentorinnen und Mentoren unterstützen sie 
dabei. 
Assessment meint dagegen Qualitätskontrol!e. Es geht dabei nicht um Lernen, 
sondern man will wissen, inwieweit bestimmte Standards erreichtworden sind 
und inwieweit nicht. Festgestelltwird der Ausprägungsgrad der Kompetenzen. 
Die Beurteilungen von Mentorinnen und Mentoren münden in Selektionsent-
scheidungen. Ausbildungen, die zu Berechtigungen führen, müssen die Ertei-
lung von Zertifikaten rechtfertigen können. 
Es stellt sich nun die Frage, wie mit diesem Dilemma umgegangen werden 
kann. Soll man vor allen Dingen auf förderndes Mentaring vertrauen und auf 
standardorientierte B~urtei!ungen ganz verzichten? Im Zentrum stünde dann 
die Fürsorge. Unter diesen Bedingungen vernachlässigt man allerdings die 
Qualitätskontrolle und damit auch die unterschiedliche Bewertung von guter 
und weniger guter Praxis. ln solchen Fällen wird allerdings das Gerechtig-
keitspostulat verletzt. Man kann deshalb nach wie vor argumentieren, dass 
Lernen und Beurteilung zusammengehören und Prozesse darstellen, die sich 
ablösen. Daraus erwächst die Schwierigkeit, Kriterien für die Abfolge dieser 
beiden widersprüchlichen Prozesse zu bestimmen. Ausgehen kann man dabei 
von der folgenden Annahme: Der Umgang mit dieser Problematik orientiert 
sich im Mentaring primär an den Zielsetzungen der Qualitätsschaffung, und 
erst in zweiter Linie an den Forderungen der Bildungsadministration nach 
Qua!itätskontrolle.lm vorliegenden 3EM-Modell wird beispielsweise erwartet, 
dass im Mentaring Gelegenheit geschaffen wird, grössere berufliche Flexibilität 
zu entwickeln, Hintergrundwissen aufzubauen und Vertrauen in das eigene 
Können zu erwerben. Vorgegebene Standards und Zielsetzungen fungieren 
dabei als notwendige Grundorientierungen und nicht als Hürden, die im Hier 
und Jetzt zu Uberwinden sind. Unter diesen Umständen ist es nicht angezeigt, 
das Augenmerk im Mentaring mit Nachdruck auf Assessment und Beurteilung 
zu richten. 
Das vorliegende Modell verlangt deshalb eine deutliche Trennu'ng zwischen 
Lernen in der Praxis und notwendigen Situationen, die klar als Assessment 
definiert sind. Diese Trennung sollte sowohl strukturell als auch personell 
garantiert sein. Dies hätte beispielsweise zur Folge, dass bei einem Mentor od_er 
einer Mentorin ein Praxiseinsatz geleistet wird. Eine Beurteilung wUrde jedoch 
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erst nach diesem Praxiseinsatz, beispielsweise während einerZusatzwoche, von 
anderen Expertinnen und Experten vorgenommen. ln diesen Assessmentswird 
beispielsweise festgestellt, oberwartbare Mindeststandards nicht unterschrit-
ten werden. Dieses Vorgehen ist nicht nur vorteilhaftfUr ein förderliches Men-
toring, sondern schafft auf der anderen Seite auch wesentliche Voraussetzun~ 
gen fUr eine klare Beurteilungspraxis. 
Eine spezielle Situation entsteht, wenn von Mentorpersonen bei einer Kan-
didatin oder bei einem Kandidaten im Praxiseinsatz dermassen gravierende 
Mängel festgestellt werden, dass der durchgefUhrte Unterricht gegenüber den 
betroffenen Schülerinnen und Schülern nicht mehr verantwortetwerden kann. 
Nach dem Gerechtigkeitsprinzip sind auch die Ansprüche der Lernenden in 
Betracht zu ziehen, nicht nur die Bedürfnisse der auszubildenden Lehrperson. 
Offensichtliche Defizite können die didaktische, die soziale, die Fach- oder 
auch die Selbstkompetenz der Unterrichtenden betreffen. ln solchen Fällen ist 
es angezeigt, die Diskursebene zu wechseln, einen runden Tisch zu veranlassen 
und ein Orientierungsgespräch zu vereinbaren, wo auch die notwendigen 
Abklärungen für einen allfälligen Selektionsentscheid getroffen werden kön-
nen. Dabei handelt es sich in der Regel jedoch um Einzelfälle, die sich nicht als 
Grundlage für Modellannahmen heranziehen lassen und als gesondert zu 
betrachten sind. 
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Wirksame Gespräche über Unterricht müssen sich vor allen Dingen auf ver-
lässliche Tatsachen stützen. Ansonsten würde man lediglich einen folgenlosen 
Meinungsaustausch pflegen. Dies würde den Absichten im Mentoring zuwider-
laufen. Zweckdienliche Fakten gewinnt man am ehesten durch eine genaue 
Beobachtung. Gezielt beobachten ist auch in alltäglichen Situationen keines-
fal ls etwas Künstliches. Im Gegenteil: Beobachten ist sogar etwas ursprünglich 
Menschliches. Nur wenn w ir beobachten, was um uns herum vor sich geht, ver-
mögen wir uns in der Weit angemessen zu orientieren. Die Aufmerksamkeit, 
die wir Gegenständen oder Ereignissen unserer Weit entgegenbringen, kommt 
in unserem Alltag allerdings meist aufgrund eingespielter Gewohnheiten 
zustande. Sie ist zufällig und von persönlichen Interessen geprägt. Man muss 
sich deshalb w enig Gedanken über das Vorgehen machen. Für eine Ausbildung, 
die bestimmte Ziele zu erreichen hat, genügt diese Strateg!e allerdings nicht. 
Zwei Hauptgründe sprechen für diese Behauptung: 
(1) Beobachtungen von Mentorinnen und Mentoren verlangen grundsätzlich 
eine Beachtung explizit benannter professioneller Kompetenzen. Eigene 
Erfahrungen sind für eine umfassende Orientierung zwar unverzichtbar, aber 
nicht hinreichend. 
(2) Beobachtungen im Mentoring sollten ferner in erster Linie Informationen 
liefern, die zur Förderung des Lernens der Studierenden beitragen. 
Aufgrund dieser beiden Vorannahmen werden im Folgenden gängige 
Merkmale der wissenschaftlichen Literatur ausgewählt, die dazu verhelfen, 
systematisches Beobachten im Mentoring von der Alltagsbeobachtung zu 
unterscheiden. Es wurden im Weiteren aber nur Kriterien berücksichtigt, die 
tatäschlich dazu beitragen, Beobachtungsformen für das Mentoring kon-
zeptuell zu untermauern. Unberücksichtigt bleiben Angaben über Beobach-
tungsformen, die in erster Linie als Beurteilungsgrundlage in Assessment -
Situationen dienen könnten. Eine Beobachtung in beurteilenden Kontexten 
unterl iegt anderen als den hier vertretenen Gesetzmässigkeiten (s.' Kapitel 
2.3.1). Es werden deshalb auch keine Verfahren vorgestellt, welche die Ein-
schätzung der Güte von Standards verlangen. 
Beobachtung im Mentoring im Spannungsfeld 
zwischen Theorie und Praxis 
Lehrerinnen und Lehrer sprechen in der Regel sehr alltagsnah über Unterricht. 
Sie verwenden daher meist auch keine Fachsprache. Dies ist deshalb der Fall, 
w ei l wir uns im Alltag generell implizit-ganzheitlich verhalten und nicht stän-
dig explizit theoriebezogen zu denken vermögen. Letzten Endes müssen wir 
l 
uns auf unsere Routinen verlassen können. Auf der anderen Seite ist unterricht-
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mente mit einschliesst. Die Verwissenschaftlichung des praktischen Tuns ist des-
halb ein nicht hintergehbares Postulat in der Ausbildung von Lehrkräften. 
Mentorinnen und Mentoren befinden sich somit in einer Position zwischen 
diesen beiden Polen. Zum einen dienen ihre Beobachtungsdaten nicht 
w issenschaftlichen Zwecken, sondern sie bilden eine Grundlage für eine 
zwischenmenschliche Interaktion. Es wäre deshalb vermessen, von ihnen zu 
verlangen; bei der Beobachtung von Unterricht prim:ir wissenschaftlichen 
Kriterien zu genügen. Zum andern schliesst die Zwischenstellung, die Mento-
rinnen und Mentoren haben, aber keineswegs aus, dass die von der Ausbildung 
expl izit formulierten professionellen Kompetenzen beziehungsweise Stan-
dards systematisch beobachtet und entwickelt werden. Im Spannungsfeld 
zwischen den Ansprüchen der Ausbildung und den Notwendigkeiten der 
j eweiligen Situation, die immer auch als Ganzheit wahrgenommen wird, 
müssen sich die Beteiligten deshalb einigen, ob eher offen, erfahrungsbezogen 
beobachtet werden kann oder ob primär die Güte bestimmter theo-
riebezogener Kompetenzen zu berücksichtigen ist. Im ersten Fall w ird 
implizites subjektives Praxiswissen zur Sprache gebracht und damit explizit 
zugänglich gemacht. Im zweiten Fall interessieren explizite, theoriebezogene 
Kompetenzen, mit der Absicht, sie mittel- oder längerfristig ins eigene, 
implizite Repertoire zu integrieren. Wissenschaftlichkeit in der Lehrerbildung 
gleicht somit einer offenen Türe auf einer Wiese. Man kann durch sie h in-
durchgehen oder auch nicht. 
Kontrollierbarkeit als Besonderheit einer 
wissenschaftlichen Beobachtung 
Was bedeutet es, wenn man sich dazu entsch liesst, durch diese Türe hindurch-
zugehen? Das Interesse an wissenschaftlicher Erkenntnis liegt im Nachweis 
genereller Gesetzmässigkeiten. Die wissenschaftliche Wahrnehmung der Weit 
muss deshalb methodisch kontrolliert verlaufen. Nur wenn verschiedene 
Beobachter ihr Vorgehen vereinbaren, können sie zu verallgemeinernden 
Schlussfolgerungen gelangen. Bei den Beobachtungsverfahren, die in der 
Lehrerbildung eingesetzt werden, handelt es sich somit gewissermassen um 
Vereinbarungen zwischen Ausbildung und Praxis. Die interessierende soziale 
Realität kann unter diesen Bedingungen durch systematische beziehungsweise 
ähnliche Wahrnehmungsprozesse erfasst und beschrieben werden. Syste-
matisch meint. dass sie entweder durch eine klar umschriebene Forschungs-
frage oderwie im vorl iegenden Fall durch Ausbildungszwecke geleitet ist und 
nicht von Zufälligkeiten gesteuert wird. Eine Orientierung an den Zielen der 
Ausbildung ist mit einem wissenschaftlichen Vorgehen somit durchaus ver-
gleichbar. Auch sie lenkt die Wahrnehmung und die Aufzeichnung, wenn auch 
in weit geringerem Masse, als dies ein wissenschaftlich kontrolliertesVerfahren 
verlangt. Allerdings ist auch eine w issenschaftliche Beobachtung nie absolut 
objektiv. Auch sie ist immer abhängig vom Standpunkt der beteiligten Forsche-
rinnen und Forscher: Sozialwissenschaftliche Beobachtung erfasst zwar soziales 
Handeln auf eine systematische Weise und deutet es. Auf der anderen Seite ist 
sie natürlich selbstsozia les Handeln, demseinerseits Grenzen gesetzt sind. Bei-
~1-~j--: -j-rr-1_ -+_;~~~-- i-+1:~~+--!_ -+--;-: 
: ; ' I 
! ! 









I !:::··-+--~- i--H-~·-+-+-+---1 














Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentoring 
spielsweise sind wir völlig überfordert, in einer Situation alle ablaufenden 
Ereignisse zu beobachten. Wir müssen auswählen. Aufgrund dieser Voraus-
setzungen haben sich auch in der Wissenschaft unterschiedliche Positionen 
etabliert (Atteslander 2003, 82ff.). 
Methodische Positionen in den Sozialwissenschaften 
und ihre Bedeutung für die Beobachtung im Mentoring 
Quantitativ orient ierte Forscherinnen und Forscher möchten Wahrnehmungs-
verzerrungen der Beobachter möglichst vermeiden und streben nach hoher 
Objektivität. Deshalb entwickeln sie strukturierte Beobachtungsschemata, die 
den Wahrnehmungsprozess kontrollierbar machen. Mit St richlisten werden 
vordefinierte, kurze Einheiten erfasst. Beispielsweise kann man die Anzahl 
Lehrerfragen getrennt nach bestimmten im Voraus definierten Kategorien 
festhalten und sie zur Anzahl der Schülerfragen in Beziehung setzen. Der Vor-
t ei l dieser Vergehensweise besteht darin, dass sie wiederholbar und mit 
anderen Untersuchungen vergleichbar ist. Auf der anderen Seite werden 
wichtige Aspekte des Unterrichts, die in einem vordef iniertem Schema nicht 
abgedeckt sind, auch nichtwahrgenommen oder dann als nicht beobachtungs-
relevant angesehen (Atteslander 2003,97), so z. B. ob bestimmte Lehrerfragen 
d ie Schüler tatsächlich zum Denken angeregt haben oder nicht . Die Nachteile 
dieser Art von Beobachtung liegen auf der Hand. Sie ist wenig flexibel und eher 
reduktionistisch. 
Aus diesen und anderen Gründen legen qualitativ. orientierte Forscherinnen 
und Forscher eher Wert auf eine offene Herangehensweise. Beobacht ung ist 
für sie sozia les Handeln und wissenschaftliches Verfahren zug leich. Sie berufen 
sich dabei auf die Annahme, dass soziale Situationen immer interpretativ 
erschlossen werden. Beobachtungen werden Bedeutungen zugeschrieben, die 
nicht starr nach Normen und Regeln zustande kommen. Zwar kann man sich 
um Objektivität bemühen, man wird sie jedoch nie erreichen. Vor allem wenn 
komplexere Situationen erfasst werden sollen, ist es notwendig. möglichst viel 
wahrzunehmen, ohne sich zu eng von theoretischen Vorüberlegungen leiten 
zu lassen. Konsequenterweise verzichtet man auf vorab konstruierte Beobach-
t ungsinstrumente und standardisierte Verfahrensweisen. 
Beispiel: Nehmen wir an, ein Beobachter möchte wissen, weshalb sich eine Klasse undiszipliniert 
verhalt. Wenn er offen an die soziale Realität herangeht un~ aufzeichnet,. was ihm auffällt. wird 
er vermutlich reichhattigere lnformation!n erhatten, als wenn er in einem Schema Strichlisten zu 
aufgabenorientierten Aktlvitaten der Schüler und zu abweichenden Verhaltensweisen erstellt.. 
Qualitativen Ansätzen wird infolgedessen durchaus eine Ähnlichkeit zwischen 
Alltagstheorien und wissenschaftlichen Aussagen unt erstellt und nicht eine 
strikte Trennung (Atteslander 2003, 85). Obwohl die beobachtende Person ihre 
ganze Persön lichkeit in den Beobachtungsprozess mit einbringt, hat sie 
t rotzdem bestimmte Kriterien zu erfüllen. So wird der obige Beobachter, der 
das ablaufende Geschehen offen protokolliert, ebenfalls versuchen. die wahr-
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g_enommenen Vorkommnisse auch nach seinem theoretischen Vorwissen Ober 
die Klassenführung zu interpretieren und mit den Beteiligten zu besprechen. 
Die Nachteile dieser methodischen Position sind damit ebenfalls offensichtlich. 
Zweifellos ist sie eher subjektiv geprägt und stärker abhängig von selektiven 
Prozessen der Wahrnehmung. Nicht jeder, der die gleiche Situation wahr-
nimmt, sieht das Gleiche und gelangt zu denselben Schlussfolgerungen. 
Verarbeitungsschritte (lnferenzniveau} bei der 
Beobachtung im Unterricht 
Wenn ein Beobachter im Unterricht anhand einer Kategorien liste «vergleichs-
weise häufig auftretende Verhaltensäusserungen» (Ciausen, Reusser et al. 
2003, 124) festhält, spricht man von einer niedrig-inferenten Beobacht ung. Es 
handelt sich um spezifisch beobachtbares Verhalten, das man relativ einfach 
und objektiv kodieren kann. 
Beispiel: Um die Klarheit des Lehrers zu beobachten, lasse n sich belspielsweise so genannte Vag-
heitsindik:atoren festhaften wie «ähm:., .vielleicht:., «also•, «oder so», ferner unklare Fragen, 
Sprachstockungen und thematische Sprünge. 
Wenn ein Beobachter hingegen Informationsverarbeitungsschritte vollzieht, 
die über das direkt beobachtbare Verhalten hinausgehen, dann handelt es sich 
um eine hoch-inferente Beobachtung. Diese Beobachtungen erfordern «inter-
pretative Prozesse, die sich auf abstraktere Sachverhalte beziehungsw eise 
g lobalere Verhaltensmerkmale beziehen» (a. a. 0 .• 124). Das Resultat sind 
Schlussfolgerungen oder Urtei le Ober das Verhalten. 
Beispiel: Der Beobachtersoll wiederum beurteilen, inwieweit der Lehrer den Stoff in verständlicher 
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Oft spricht man bei hoch-inferenten Beobachtungen von Ratings (Schätzur-
teilen), «bei denen das Ausmass eines Merkmals oder einer Verhaltenstendenz 
relativ ganzheitlich eingeschätzt wird» (a. a. 0.,125). Hoch- und niedrig-
inferente Beobachtungsmethoden sind keine strikt zweigeteilten Varianten 
(Dichotomien). Die einzelnen Beobachtungsverfahren lassen sich eher auf 
einem Kontinuum zwischen diesen beiden Polen anordnen. Die Wahl für ein 
bestimmtes Verfahren hängt davon ab, welcher Aspekt beobachtet werden 
soll. Es gibt Variablen, die sich relativ objektiv beschreiben lassen. Daneben 
kennt der Unterricht Facetten, die sich möglicherweise nur hoch-inferent 
erschliessen lassen, w ie z. B. das Engagement für das Fach oder die Relevanz 
der Inhalte. 
Viele Verfahren, die zum Zwecke der Unterrichtsbeobachtung eingesetzt 
werden, sind hoch inferent konstruiert. Dies ist vertretbar, weil sich globale 
; ; 
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Schlussfolgerungen für die Beurteilung vo n Unterricht alsverlässliche Angaben 
bestät igt haben. ln empirischen Studien Iiessen sich nämlich meist höhere 
Zusammenhänge zwischen hoch-inferenten Einschätzungen der Unterrichts-
qualität und schul ischen Erfolgskriterien nachweisen (Gruehn 2000, 98; 
Clausen, Reusser et al. 2003, 125). Allerdings gilt dies nur für trainierte 
wissenschaftliche Beobachter. Dieser Vorteil, der sich in der Unterrichts-
forschung einstellt, muss für Erfo rdernisse der Ausbildung jedoch nicht glei-
chermassen gelten. Hier geht es darum, konkrete Verhaltensmerkmale bear-
beitbar zu machen. Für eine Praktikantin ist es wenig nützlich, wenn sie weiss, 
dass ihre Klarheit mit dem Wert <<3>> eingeschätzt worden ist. Damit sie sich 
beruflich entwickeln kann, ist sie darauf angewiesen, die konkreten Ver-
haltensweisen zu kennen, die möglicherweise verändert werden sollen. Ein 
niedrig-inferentes Protokoll ist dazu geeigneter. 
Formen der Beobachtung 
Generell wird im natürlichen Feld der Beteiligten beobachtet. Laborsitua-
tionen, wie dies bei psychologischen Experimenten üblich ist, sind sehr selten. 
Dies gilt auch für den Fall von Videoaufnahmen. Die Rolle des Beobachters ist 
auch hier aktiv teilnehmend. Die Kriterien der Beobachtung werden zuvor 
meist offen vereinbart. 
ln Anlehnung an gängige psychologische Klassifikationssysteme (Lamnek 1995, 
254} und unter Berücksichtigung der oben vorgebrachten Argumente werden 
Beobachtungsformen in Tabelle 3-1 für den vorliegenden Zweck zusammenge-
fasst. Bei den aufgeführten Dimensionen 1 - 4 handelt es sich um die oben dar-
gestellten grundsätzlichen Positionen. Angefügt wurden die beiden Zusatz-
dimensionen 5 und 6. Sie betreffen das Konzept der Kodierung und die Anzahl 
der gleichzeitig zu beobachtenden Einheiten. 
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Tab. 3-1: Farmen der Beobachtung im Mentaring 
Dimens1on der Merkmale der betreffenden Bemerkungen 
Beobachtung D1mens1on 
1. Kontrollierbarkeit methodisch methodisch Das systematische Vorgehen 
unsystema- systematisches führt zu Aussagen, die eine 
t ischesVorgehen Vorgehen gewisse Vergleichbarkeit garan4 
tieren und sich nicht in spontan 
wahrgenommenen Auffällig-
keiten erschöpfen. 
2. Methodische qualitativ quantitativ Die qualitative Beobachtung 
Position berücksicht igt unter.chiedliche 
Entwicklungen im sozialen 
Feld. Quantitative Raster richten 
sich nach einem vorab definier-
tenSchema. 
3. Theorie- implizit explizit Beobachtungsformen können 
Praxisbezug sich explizit an theoriebezoge-
(Kompetenzen, nen Kompetenzen orientieren 
Standards) oder offen lassen, welche 
impliziten Kriterien 
Beobacht ende verwenden. 
4. Verarbeitungs- hoch inferent niedrig inferent Niedrig inferente 
schritte Beobachtungen sind eher 
deskript iver Natur. Hohe 
lnferenz beinhaltet Urteilen. 
5. Kodierungs- Zeitstichprobe Ereignis- Eine Kodierung kann immer 
Konzept stichprobe dann vorgenommen werden, 
wenn ein Ereignis auftritt. 
Demgegenüber kann jeweils zu 
einem bestimmt en Zeitpunkt (z. 
8. alle 5 Minuten) entschieden 
werden, ob ein Merkmal vor-
handen ist oder nicht. 
6. Spektrum der eindimensional mehr- Die 2ahl der gleichzeitig zu 
beobachteten dimensional beobachtenden Einheiten sollte 
Einheiten nicht zur Überforderung führen. 
Die aufgeführten Unterscheidungskrit erien sind analytischer Natur. ln der Rea-
lität treten Kombinationen der verschiedenen Merkmale auf. Die unten vor-
gestellt en Beobacht ungssysteme werden anhand der Kriterien 1 - 4, bezieh-
ungsweise 5 und 6 jeweils näher gekennzeichnet. 
Methodische Probleme gegenseitiger Beobachtung 
Vor allem Praxislehrkräfte bevorzugen in der Regel offene Beobacht ungs-
formen. Sie f ühlen sich dabei freier. Dies spricht vorerst für die Bevorzugung 
qualitativer Verfahren . Doch auch eine qualitative Beobacht ung ist keinsefalls 
mit Beliebigkeit gleichzusetzen. Vor allem in offenen Protokoll ierungsformen 
müssen sich Beobachtende vergegenwärtigen, durch welche Brille sie den 
Unterricht sehen. Meist fällt uns beispielsweise auf, was uns emotional 
anspricht. Dies sind in der Regel Abweichungen vom gewohnheitsmässig All-
täg lichen. Es handelt sich um Angelegenheiten, denen w ir Bedeutung bei-
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messen oder die wir auf den ersten Blick nicht verstehen (Malle and Knabe 
1997}. Wir neigen deshalb sehr schnell zu bewertenden Aussagen. Manchmal 
ist es das abweichende Verhalten einzelner Schülerinnen und Schüler, manch-
mal sind es methodische oder organisatorischeMassnahmen der Lehrkraft, die 
auffallen. Auch die Sprache der Lehrkraft oder sogar ihr Äusseres können her-
vorstechen. Ob wirwollen oder nicht: Wirsehen die anderen stets vor dem Hin-
tergrund unserer persönlichen Vorerfahrungen. Nach Erklärungen suchen wir 
eher im Falle von negativen als im Falle von positiven Vorkommnissen (a. a. 0. 
1997). Jn der pädagogischen Literatur sind zahlreiche Beobachtungsfehler 
beschrieben worden, die mit dieser gefilterten Erfahrung beziehungsweise der 
Selektivität der Wahrnehmung und mitder Vermischung von Beobachtung und 
Bewertung zu tun haben (vergleiche Carle 2002). Im Folgenden werden einige 
Probleme erläutert, insofern sie für Mentaring relevant sind. 
Das Problem Beurteilung vs. Beschreibung 
Weil wir in der Regel aufgrund unserer Vorerfahrungen zu vorschnellem 
Urteilen und Bewerten neigen, ist es angezeigt, beim Beobachten möglichst 
beschreibend zu verfahren. Allerdings ist eine klare Trennung von Beurteilung 
und Beschreibung nicht möglich. Beschreiben enthält immer ein normatives 
Element der Beurteilung. Auf der bipolaren vertikalen Achse in unten-
stehender Abbildung 3-1 werten wir beispielsweise Erfolg als positiv, in der 
Gegenrichtung Misserfolg als negativ. Diese generalisierenden Beurteilungen 
sind aber nicht selten unscharf. Eine möglichst beschreibende Beobachtung 
zwingt uns dagegen, die Situation detailliert wahrzunehmen und auf spezi-
fische Vorkommnisse zu achten. Wir bewegeri uns auf der Achse der 
Beschreibung nach rechts (Whitmore 2004, 68). Eine vorschnelle Bewertung 
hingegen reduziert spezifische Zusammenhänge auf eine generalisierende 
Aussage. 
Beispiel: Eine Praktikantin gibt den Kindern einen mündlichen Auftrag. Drei Kinder müssen nach-
fragen. Die Mentorin schliesst daraus, dass der Auftrag «unklar» gewesen ist. Dies muss nicht 
zwingend der Fall sein. Die Kinder können auch unaufmerksam gewesen sein. Durch eine 
Beobachtung spezifischer Ereignisse bei der Auftragserteilung Ii esse sich einer allzu bewertenden 
Wahrnehmung dieser Situation vorbeugen. 
Was für eine Änderung des Verhaltens relevant wäre, wird möglicherweise 
übersehen, wenn man sich zu sehr der vertikalen Achse annähert. Hoch-
inferente Daten aus dem Beobachtungskontext müssten zu diesem Zweck 
wiederum auf die konkrete Ebene beziehungsweise in niedrig-inferente 
Informationen transformiert werden. Wenn es sich dabei um wertende Urteile 
handelt, dann ist nicht gewährleistet, dass die Umsetzung auf die konkrete 
Ebene den tatsächlichen Vorkommnissen entspricht. Das vorgängige Urteil 
wirkt selektiv. 
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Das Problem der Identifikation mit den eigenen 
Unterrichtserfahrungen 
Expertenlehrkräfte mit langjähriger Berufserfahrung können sich auf zeitlich 
stabilisierte, bewährte Erfahrungen stützen. Diese Voraussetzung ist für die 
eigene berufliche Tätigkeit vorteilhaft. Geht es hingegen darum, die Hand-
lungsweise Studierender oder auch von Kolleginnen und Kollegen möglichst 
vorurteilsfrei zu beobachten, dann kann dieser Erfahrungshintergrund auch 
nachteilig sein. Basis der Beobachtung ist in der Regel das bereitS Bekannte. 
Zudem identifiziert man sich wohl zuallererst mit Handlungsformen, die man 
selbst als bewährt erfahren, oder mit Zielvorstellungen, für die man sich per-
sönlich engagiert hat. Diese Identifikation mit dem Eigenen beeinflusst die 
Wahrnehmung und die Beurteilung der Leistungen anderer nachhaltig. Über-
einstimmungen wird man begrüssen, Abweichungen von eigenen Konzeptio-
nen irritieren, zum Beispiel wenn jemand vollkommen anders vorgeht, als man 
dies selbst gewohnt ist. Diese Tendenz wird vermutlich verstärkt auftreten, 
wenn der beobachtete Kandidat oder die Kandidatin in der Klasse der beo-
bachtenden Person agiert. Beobachter und Beobachtete sind in diesem Fall 
Akteure imselben Handlungsfeld. Die Distanz des Beobachters zur beobach-
teten Realität ist deshalb geringer als üblich. 
Beispiel: Wenn die eigene Klasse zu selbstständiger Arbeit arigehalten wird, verhaltsie sich gegen-
über dem Praktikanten undiszipliniert. Wenn der Beobachter zuvor die Klasse relativ eng geführt 
haben sollte, dürfte es ihm vermutlich schwer fallen, die Ereignisse unvoreingenommen zu 
beobachten. 
Diese Verstrickung mit dem Beobachtungskontext lässtsich mitdem «Dilemma 
von Teilnahme (Identifikation) und Distanz» vergleichen, das fürteilnehmende 
Beobachtungsverfahren, um die es sich im vorliegenden Fall handelt, generell 
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berichtet wird (Lamnek 1995, 311f.). Allerdings wäre es illusorisch, vor diesem 
Hintergrund eine Forderung nach weitreichender Distanz zu erheben. Auch in 
der Wissenschaft wird gefordert, dass Forschende gleichzeitig Identifikation 
mit und Distanz zu der untersuchten sozialen Wirklichkeit herstellen können. 
Es ist aber auch für Forschende äusserst schwierig, dieser ·Forderung nach-
zukommen. Dennoch ist nichtvon der Hand zu weisen, dass die primäre Orien-
tierung an der persönlichen Sicht Beobachtender nicht nur für wissenschaft-
liche Zwecke, sondern auch für eine professionelle Ausbildung nicht alleinige 
Richtschnur sein kann und durch eine kontrollierte Orientierung an explizit 
definierten Kompetenzen zu objektivieren ist. Das Vorwissen der Handelnden 
ist die eine Perspektive. Ergänzende Sichtweisen müssen zusätzlich ins Spiel 
kommen. 
3.6.3 Das Problem der Beziehungseffekte 
Menschen unterscheiden sich nicht nur durch ihre Leistungsfähigkeit, Men-
schen sind auch unterschiedlich attraktiv. Menschen, die uns sympathisch 
erscheinen, beobachten und beurteilen wir nachsichtiger. Ihre persönliche Aus-
strahlung überdeckt das Können. Jemandem, den man «wirklich netb findet, 
traut man bessere Leistungen zu. Wer ferseher auftritt. dem unterstellt man 
ein grösseres Selbstbewusstsein. Diese Einzeleindrücke überlagern die übrigen 
Beobachtungen. Jn der Sozialpsychologie spricht man in solchen Fällen von 
Halo-Effekten (Stroebe, Hewstone et al. 1996). 
Manche Beobachter tendieren jedoch dazu, bei Beobachtungen von Mit-
menschen generell eher Milde walten zu lassen. Ein Hauptgrund dafür liegt 
wohl darin, dass man die Beziehung zum anderen nicht übermässig trüben 
möchte. Man möchte nicht verletzen und setzt auf eine partnerschaftliehe 
Gegenseitigkeit. Fürsorge dominiert gegenüber der Wahrhaftigkeit. ln Fällen, 
wo aber auch deutliche Mängel zu beobachten und anzugehen wären, kann 
sich dieser grundsätzlich positive Umgang auch als Flucht erweisen, sich klar 
den notwendigen Konsequenzen zu stellen. 
3.7 Beobachtungssysteme und Formulare 
Im Folgenden werden konkrete Beobachtungsformulare vorgestellt. Sie 
werden in d'1e folgenden fünf Kategorien eingeteilt 
1 Beobachtungsprotokolle 
2 Fragebogen zur Beobachtung 
3 Kodiersysteme 
4 Checklisten 
5 Visuelle Beobachtungssysteme 
Jede der fünf Kategorien wird einleitend kurz umschrieben. Sie beinhalten je 
drei Beobachtungsformulare. Diese werden anschilessend jeweils nach den 
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erwähnten theoretischen Vorbemerkungen (siehe Tabelle 3-1) klassiert und 
kommentiert. Mit diesem Vorgehen ist beabsichtigt, Überlegungen trans-
parent zu machen, die bei der Konstruktion von eigenen Beobachtungs-
formularen beachtet werden können. 
Die vorgestellten Beobachtungsinstrumente sind prototypisch für die Aus-
bildung aber auch für Peer-ta-Peer-Hospitationen. Ihre inhaltliche Ausgestal-
tung ist abhängig von den Ausbildungszielen der jeweiligen Ausbildungs-
institution, beziehungsweise vom theoretischen Standpunkt der Beteiligten. 
Die in den Beobachtungsformularen erwähnten Kriterien sind deshalb als 
Angaben zu verstehen, die der Illustration dienen und durch andere 
Indikatoren ersetzt werden können. 
Die vorgestellten Formen eignen sich in erster Linie für den Einsatz im 
Mentoring. Beobachtungsformen, die lediglich als Grundlage zur Beurteilung 
in Assessment-Situationen dienen könnten, bleiben unberücksichtigt. Eine 
Beobachtung in beurteilenden Kontexten unterliegt anderen Gesetzmässig-
keiten. 
3.7 .1 Beobachtungsprotolcolle 
Beobachtungsprotokolle halten Ereignisse narrativ fest. Es handelt sich mehr-
heitlich um qualitative Aufzeichnungen mit einem breiten lnformationsspek-
trum. Eine Unterrichtseinheit soll möglichst umfassend, in ihren wesentlichen 
Elementen, wahrgenommen werden. 
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Formular 3-1: Offenes Beobachtungsprotokoll 







Ziele des Unterrichts: 
Die Lehrperson bittet die beobachtende Person, 
speziell auf die folgenden Aspekte zu achten: 
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Notizen während der Beobachtung 
ze1t 1 Lehrer- I Bemerkungen I Betroffene 
Phase des Schulerakt•v•taten Emdrucke Kompetenz I 
Unternchts Standard 
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Formular 3-2: Beobachtungs- und Kodierprotoko/1 (Beispiel: Fremdsprachen: will - future) 
.. , : .. :- , . 
Wortschatz /Form: Grammatik, Orthographie /Inhalt /Betonung. A V K H L Sr Sp Ko lk Dk WV A T Kodierung: * .. Zeit I ** • Erelgnhi 
Einstieg: Semantischen Fantasiefigur erzlhlt, wie das Leben ln der Zukunft (Jahr 2300) ist. S. 1., l. verwendet Accessoires. S. sind aufmerksam. L. sp rkht 
Inneren Kontext schaffen werden eingestimmt. Rede irn Prlsens. aufmunternd. 
5 
S. erzäh len der Figur von Ihrem Leben auf der Erde (l< lassenge- ,, s. mOssen nicht aufrtrecken, kOnnen sich spontan 
sprach). Sie verwenden das Pr3sens. 
' 
Aussern und eh'tande r lekhen geben 
10 
Spontane Verwendung der Oie Fantasiefigur verwendet das will future: ln the year 2300 people Hilfsmittel; Plakate mit Belsp ielsatzen 
grammatikalischen Zeit: will eat food, that ls wrapped in alumlnlum foll ... , usw. 5. versuchen 
-··--· ""~-
will-futu re selbst. das Jahr 3003 zu beschreiben. 1.; •• 
- - -·· 15 
Grammatikallsehe Form Ausgehend von einem Schülersatz wird die Form verdeutlkht. Es werden Karten t'nit Sc:hiOsselwOrtern verwendet und 
erklären ebenfalls Ihr Gebrauch. 
.. ~- -l'\ ··-




DieS. bitden eigene S3tze dazu und versuchen, den Gebrauch zu S. achten auch gegenseitig darauf, ob die Form tkhtlg 
erkiJren. Fehler werden korrigiert. verwendet worden Ist. Lehrperson gibt Hlnwols. Viele 
S. kommen dran. 
25 
Form Oben Oie S. erhalten je ein ArbeiUblatt. ln Partnerarbeit stellt Scha ler A 2 Belspielslitze werden zuerst Im Plenum gelöst. 
eine Frage, B muss antworten und die Lücken mlt der richtigen form Es existieren eine Version A und 6 der gleichen Sätze. 
fOIIen, dann kann B mit der nachsten Frage fortfahren, usw. Die Lücken sind jeweils anders gesetzt, sodass eine 
30 gegenseitige Kontrolle mog\lch Ist. 
Der Auftrag wird ln der Fremdsprache erteilt. Die Lehrperson zirkuliert und hOrt z.u, wie dieS. die 
Im Plenum werden dle Lösungen nochmals vorgelesen. ..... . -.. ·.-·• .... . : .. 1 Aufgabe lösen. 
35 Oie S. formulieren Fragen, die sie einem Wahrsagerstellen würden. 
Form rn eine neue Pro 4 S. bereitet sich auch eine Wahrsagefin vor. Für belde Rollen Auf dem Blatt der Wahrsagerinnen h.t vermerkt: 
Situation transferieren eJCistloren Anleltungsblätter mit dem uDon't say anythlng about deathl» 
40 
TOcher und Kugeln sind fOr die Wahrsager vorhanden 
Auftrag und mOglkhen SchiOsselwörtern. Oie Situation wi rd durchge- ,, L hilft bei Schwierigkeiten. 
spielt. Im Plenum erzählen anschilessend die s., was Ihnen die Wahr-
sagerln erOffnet hat, und wenden so nO<hmals das Will-future an. 
45 
Phasen: A=Aufnahme/V=Verarbeitung /K:Konlrolle 
fertig'Ke1ten: H=HOren/L•lesen /Sr-Sc.hre\benlsp ... Sprec.hen 
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Kommentare zu den Beobachtungsprotokollen 
Die Unterschiede zwischen den drei Beobachtungsprotokollen sind bedeutend. 
Im Folgenden werden die drei Varianten näher erläutert . 
. Kommentar zu Formular 3-1: Offenes Beobachtungsprotokoll 
Das offen~ Beobachtungsprotokoll kann formal durch folgende Merkmale be-
schrieben werden: · 
Kontrollier- Methode Theorie- lnf erenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
geringe qualitativ implizit offen offen mehr· 
Systematik dimensionar 
Offene Beobachtungsprotokolle sind narrativ. Der Spielraum der beobach-
tenden Person ist gross. Bedingt durch die Vereinbarung, worauf geachtet 
werden soll, ist im angegebenen Beispiel eine gewisse Kontrol lierbarkeit 
gegeben. Gewährleistet ist zudem die Trennung von Lehrer- beziehungsweise 
Schü lertätigkeiten. Von diesen deskriptiven Aussagen sind im Weiteren 
Bemerkungen mit deutlich subjektivem Gehalt zu unterscheiden. Ein offenes 
Protokoll dieser Art ist eher für diagnostische Zwecke geeignet, etwa wenn es 
darum geht, Schwerpunkte für das Lernen zu f inden. 
- Kommentar zu Formular 3-2: Beobachtungs- und Kodierprotoko/1 
(Englisch: wi/1-future) 
Das Beobachtungs-/Kod ierprotokoll besteht aus einer Mischform von qualita-
tiven und quantitativen Informationen . Je nach den Kompetenzen, die gef ör-
dert werden so llen, können jeweils passende theoretische Bezüge hergestellt 
werden. Diese können dem jeweiligen Ausbildungsstand der Studierenden 
angepasst werden. Dadurch wird ein intensiver Bezug zwischen Theorie und 
Praxis möglich. A llerdings wird damit das Protokoll anspruchsvol l. Ein leerer 
Beobacht ungsbogen zum Eintragen geeigneter Kriterien ist am Ende des 
Kapitels beigefügt. Der' Bezug zu den Formen der Beobachtung (s. Tabelle 
3-1) kann wie folgt eingeschätzt werden: 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
hohe quantitativ und implizlt und moderat und Zeit und mehr-
Systematik qualitativ explizit niedrig Ereignis dimensional 
Bedingt durch das vorgegebene Raster ist die Kontrollierbarkeit hoch. Die 
nar~ativen Spalten sind mit quantitativen Kriterien verknüpft. Der Theorie-
Praxisbezug ist daher sowoh l implizit möglich als auch explizit ausgewiesen. 
Die Kod ierung der quantitativen Dat en ist durchwegs als Zeitstichprobe wie-
dergegeben. Dies ist im Fremdsprachenunterricht plausibel. An sich könnten 
die verschiedenen Aufgaben oder die gestellt en Fragendermassen variieren, 
i-i--f 
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dass sie auch als einzelne Ereignisse kodiert werden könnten. Das Protokoll in 
Formular 3.2 besagt hingegen, dass beispielsweise in der kodierten Übungs-
phase zwischen der 25. und 35. Minute mehrheitlich Anwendungsaufgaben zu 
lösen waren. Möglich wäre auch, dass während dieser Zeit sowohl Anwen-
dungs- als auch Transferaufgaben zu bewältigen gewesen wären. Dann hätten 
diese beiden Aufgabentypen getrennt mit Strichen kodiert werden müssen. Die 
kodierte Unterrichtseinheit verdeutlicht, dass sich das Raster vor allem zur 
Erfassung zentraler didaktischer Kriterien eignet wie Sprachaktivitäten, 
Repräsentationsspektrum oder kognitiven Komplexitätsstufen. Dabei werden 
die quantitativ erhobenen zentralen Elemente in einen qualitativen Kontext 
eingebettet (siehe Spalte US-Aktivitäten und Bemerkungen}. 
- Kommentar zu Formular 3-3: Fokussiertes Beobachtungsprotokoll 
(Unterrichtsstörungen) 
Kontrollier~ Methode Theorie- lnf erenz Kodierung 
barkeit Praxisbezug 





· Das Protokoll ist auf eine herausgehobene Facette einer Unterrichtseinheit 
begrenzt. Ablaufende Ereignisse werden narrativ festgehalten. Das Raster 
begünstigt eine systematische Vorgehensweise. Beispielsweise sind Ver-
haltensweisen der Lehrkraft vor und nach einer Störung qualitativ fest-
zuhalten. Diese Strategie eignet sich zur Sammlung von Informationen über 
mögliche kausale Zusammenhänge. Kompetenzen der Klassenführung sind 
nicht explizit erwähnt. Sie dürften aber bei der Analyse der Daten relevant 
werden. Dazu müssen die vorliegenden Aufzeichnungen sehr genau unter-
sucht werden. Während einer Beobachtung wäre dies vermutlich zusätzlich 
nicht zu leisten. Das aufgeführte Beispiel dient diagnostischen Zwecken, dies-
mal allerdings über einen herausgehobenen Unterrichtsgegenstand. 
3.7.2 Fragebogen zur Unterrichtsbeobachtung 
Bei den Fragebogen zur Unterrichtsbeobachtung reagieren Beobachtende auf 
vorgegebene Fragen. Ihre Aufzeichnungen sind nicht mehr in vorstrukturierte 
Raster einzufügen. Die verwendeten Fragen können mehr oder weniger offen 
sein und damit den Fokus auf ein breites oder eher schmales Spektrum von 
Facetten des Unterrichts richten. 
I 
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Formular 3-4: Mehrdimensionaler Fragebogen (Beispiel: Gewohnheiten im 
Unterricht) 
1. Wie wird die Aufmerksamkeit auf das Thema der Unterrichtseinheit 
gelenkt? 
2. Wie werden die Lernziele transparent gemacht? 
3. Wie werden die zum Lernen notwendigen Informationen bereitgestellt? 
Wie werden die allenfalls notwendigen Lernschritte erläutert? 
4. Wie w ird im Verlauf der Lektion geklärt, 
ob die Schülerinnen und Schü ler den Lernstoff verstehen? 
S. Werden Aktivitäten und Übungen durchgeführt, 
die von der Lehrkraft gelenkt werden? 
6. Werden Aktivitäten und Übungen durchgeführt, die von den Schülerinnen 
und Schülern mehr oder weniger selbstständig gelöst werden können? 
7. Wie wird die Unt errichtseinheit abgeschlossen? 
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Formular 3-5: Fokussierter Fragebogen (Beispiel: Verwendung von ' : 
Computertechnologien im Unterricht) 
~----------------------------~ ~ 
Anmerkung: Computertechnologien können unterschiedlich genutzt werden: 
a} zur Steigerung der Effizienz des Lernens, b} zur Förderung der technischen 
Fertigkeiten oder c} als Arbeitsgerät (Kerres 2000}. 
1. Was ist das Ziel der beobachteten Unterrichtseinheit? 
2. Entspricht die verwendete Technologie den Lernzielen 
der Unterrichtseinheit? 
3. Wie fördern die genutzten Technologien den Lernerfolg 
der Schülerinnen und Schüler? 
4. Nutzt die Lehrkraft die Technologie 
als Instrument zur Unterstützung der Stoffdarbietung? 
5. Werden Fertigkeiten im Computergebrauch geschult? 
Wenn ja, welche? 
6. Konzentriert sich die Lehrkraft auf die Rolle, die Schülerinnen 
und Schüler während der Arbeit am Computer zu begleiten? 
7. Ist die Verwendung der Technologie dem Alter und 
dem Entwicklungsstand der Schülerinnen und Schüler angemessen? 
8. Ist für alle Schüler ausreichend Zeit vorhanden, 
die Technologien zu nutzen? 
9. Werden die Schülerinnen und Schüler angehalten, 
Technologien zum kooperativen Lernen zu nutzen? 
10. Ist für die Schüler Feedback über die Verwendung 
der Technologie vorgesehen? 
I• 
1•, 
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Formular 3-6: Selektiv fokussierter Fragebogen zur Unterrichtsbeobachtung 
(Beispiel: Verstärkung im Unterricht) 
Frage 1: 
Belohnt die Lehrkraft Schülerinnen und Schüler, die eine Frage korrekt 
beantworten oder eine gute Frage stellen mit Worten wie: «Interessant!», 
«Gut!», «Ausgezeichnet!» 
Wird dieses Lob begründet w ie <<Interessanter Gedanke», «Originelle Ant-
wort». Beispiele? 
Frage2: 
Sind nichtverbale Signale der Lehrkraft vorhanden, die die Schülerinnen 
und Schüler ermutigen wie Lächeln, physische Nähe, leichte Berührungen? 
Beispiele? · 
Frage3: 
Bekräftigt die Lehrkraft Ansätze von korrekten Lösungen, wenn eine Schü-
lerin oder ein Schüler eine Antwort gibt, die nur teilweise zutreffend ist 
(differenzierte Bekräftigung}? Beispiele? 
Frage 4: 
Bezieht sich die Lehrperson auf positive Beiträge früherer Antworten einer 
Schülerin oder eines Schülers (aufgeschobene Bekräftigung}? 
Beispiele? 
; i i 
' I I ; I I 
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Kommentare zu den drei Fragebogen 
Die Beobachtung kann, wie die folgenden Bemerkungen zeigen, auch mit Fra-
gebogen unterschiedlich strukturiert werden. In den drei Beispielen wird der 
Fokus jeweils graduell verengt. 
- Kommentar zu Formular 3-4: Mehrdimensionaler Fragebogen (Gewohnheiten) 
Kontrollier- Methode Theori@- lnferenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
geringe qualitativ implizit moderat - offen mehr-
Systematik niedrig dimensional 
Der Fragebogen fokussiert Bereiche, die aus der Perspektive der Praxis 
bestimmt worden sind. Beobachtende reagieren auf offene Fragen, die all-
tägliche Abläufe im Unterricht betreffen. Die Fragen steuern d ie Wahr-
nehmung. Allerdings sind konkrete Kompetenzen nicht explizit erwähnt. 
Innerhalb der vorbestimmten Bereiche lässt sich eine Vielzahl möglicher 
Merkmale festhalten. Der Fragebogen ist eherfür alltagsdiagnostische Zwecke 
geeignet. Herausgegriffen werden potenzielle Handlungsfelder für das wei-
tere Lernen. 
- Kommentar zu Formular 3-5: Fokussierter Fragebogen (Computertechnologien) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
systematisch qualitat iv explizit moderat Ereignis ein-
dimensional 
Eine Facette des Unterrichts wird herausgegriffen und aus unterschied lichen 
Perspekt iven beleuchtet. Obwohl Informationen narrat iv geliefert werden, 
gewährleisten die Fragen ein systematisches Vorgehen. Im Falle einer Wieder-
holung des Bee>bachtungsvorgangs in einer anderen Klasse, Iiessen sich durch-
aus Vergleiche anstellen. Die Daten l iefern Hinweise für konkretes Planen und 
Handeln. 
- Kommentar zu Formular 3-6: Selektiv fokussierter Fragebogen (Verrtäricung) 
Kontrollier- Methode Theorie. lnferenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
systematisch qualitativ explizit moderat Ereignis ein-
dimensional 
Im Fragebogen wird nach einigen ausgewählten Verhaltensweisen der Lehr-
kraft gefragt. Vorselektioniert werden erfolgswirksame Verhaltensweisen der 
Lehrkraft (Skills). Durch die starke Eingrenzung wird eine hohe Systematik 
erreicht. Die Ereignisse werden nicht in ihrer Gesamtheit erfasst. Es wird ledig-
lich berichtet, ob sie vorkommen oder nicht. Relevante Kompetenzen sind in 
3.7.3 
'· 
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den Fragen ausgewiesen. Die gelieferten Informationen eignen sich zur Ver-
haltensänderung. 
Kodiersysteme 
Beobachtende tragen Vorkommnisse durch Striche oder andere Markierungen 
in vorgegebene Kategorien-Raster ein. Der Spielraum der Beantwortung ist 
gering. Gefordert ist ein hohes Mass an Aufmerksamkeit und Konzentration. 
Formular 3-7: Kodierbogen als Zeitstichprobe (Beispiel: Zeitverwendung) 
,. 
Aufträge /Aufgaben erteilen und erläutern 
Frontalphasen: Lehrvertrag. Erklärungen, lautes Vorlesen 
Gespräche/Diskussionen 
Schriftliche Aufträge bearbeiten 
Lernkontrollen/ Tests durchführen 
Simulationen/Rollenspiele 
Schüler betn!uen /Aktivitäten der Schüler beobachten 
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Fonnu/ar 3-8: Kodierbogen als mehrdimensionale Ereignisstichprobe 




i ~ '8 
~E~ ~E~ ~eC 
.gc.~ .e ·ä.~ .gc.~ 
Aktivitäten 
;X ~"' 
Aktivitäten H~ Funktionen ;X:!f !l~~ . '§ :.<< ::><{ 
Anweisungen geben E P G K lesen E P G K Wissensreproduktion E P G K 
l nform3tionsverm ~ttlung E P G K Sc hreiben E P G K Alltagsnahe Begriffe anwenden E P G K 
Coochlng (Hilfen) E P G K Sprechen/Formulieren E P G K NaturwlssemchaftHch E P G K I Begriffe anwenden 
Scaffoldlng (verbale TipP') E P G K Veranschaulichen E p G K NW Vorstellungen anwen· den: Hypothesen bilden E p G K 
Antworten hervorlocken E P G K Beobachten E p G K NW Problemlösen E P G K ' 
' 
Zeloenl\lo rmachen E p G K Experimentieren E p G K Kont rollieren E p G K : 
StrukturlereniZus'fassen E P G K Computerinteraktion E P G K Oben 1 Kon<olidle<en E P G K 
Legende: E: Einzelslchülerlin; P: Partnergruppen; G: Gruppen; K: Ganze Klasse Funktionen in Anlehnung an (Prenzel, Geiser et al. 2004) 
Wenn dieselbe Aktivität oder eine Funktion mehrmals codiert werden muss und unterschiedliche soziale Formen betrifft, dann können 
die Akt ivitäten wie im untenstehenden Beispiel kodiert werden. ln Unterrichtsschritt 5 wird beispielsweise eine Anweisung an Einzel-
schüler gegeben. Bei den Aufträgen 1 und 2 sind Gruppen angesprochen. 
r ~' 
Anwel~ungen geben (:1\,\ r\l <\K\1\2\sl I 
Formular 3-9: Kodierbogen als fokussierte Ereignisstichprobe (Beispiel: Schülerinnen und Schülern Hilfestellungen geben) 
---
Problem I Zielsetzung ~deut lichen Fragen 
Hinwelse 
llpps 
Aktlvierung von Vorwissen Fragen 
Hinwe lse 
llpps 
Aufmerksamkelt auf einen bestimmten Fragen 
Punkt lenken Denkanslösse 
Tipps 
Kl3rung ver1angen Fragen 
(Gedanken weiterfahren) Hinwelse 
Tipps 
lautes Denken 




Beurteilung von eigenen Erkenntnissen Hinwelse 
TIPP' 
Aufforderung zur ErkiArung 
Erkl~rung der eigenen Denkstr-ategien Aufforderung zur Zusammenfassung 
Enge Fragen 
Oirekte HRfestellungen ZelgM, Vormachen 
Fehler korrtgieren 
' . -
Sagen wies geht 
1 Beim Scaffolding unterstützt di e Lehrperson die l ernenden nur n~h mit einem mentalen Gerast. Der Kontakt Ist weniger eng, a ls wenn d irekte Hilfen geg eben werden. Die Lehrperson 
gibt uTipps11 und hllft nur dort, wo die lernenden Probleme haben. Sie beachtet ·dabei das Leistungs niveau der Jewelllgen SchOferinnen und SchOler. Scaffold lng Ist vor allem ln offenen 
Lernsituationen mOg lich. 
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Alois Nigg!i Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
Kommentare zu den Kodierbogen 
Bei den unterschiedlichen Formen ist vor allem zu beachten, ob es sich um Zeit~ 
oder Ereignisstichproben handelt. 
-Kommentar zu Formular 3-7: Kodierbogen als Zeitstichprobe (Zeitverwendung) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
systematisch quantitativ explizit niedrig Zeit ein-
dimensional 
Der Kadierbegen beschränkt sich auf einige zentrale Aktivitätsmuster im 
Unterricht, die in ihrer zeitlichen Dauer erfasst werden. Die Systematik ist 
hoch, wenn sich die einzelnen Kategorien genau gegeneinander abgrenzen 
lassen. Allerdings handelt es sich dabei um relativ grobe Einheiten, die sich vor-
nehmlich an plausibel erscheinenden zeitlichen Phasen orientieren. Das Raster 
eignet sich zur Überprüfung der Planung grösserer Zeitgefässe im Unterricht. 
- Kommentar zu Formular 3-8: mehrdimensionale Ereignisstichprobe 
(Lehrer-/Schüleraktivitäten im naturwissenschaftlichen Unterricht) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung 
barkeit Praxisbezug 





Aktivitäten von Lehrkräften und Lernenden werden quantitativ mit Strichlisten 
erfasst (siehe gerasterte Felder). Die Relevanz der Daten ist nunmehr voll-
ständig abhängig vom verwendeten Kategoriensystem und nicht mehrvon der 
beobachtenden Person. ln einer offenen Lernumgebung dürften die im Raster 
verlangten Informationen aufeinfachere Weise zu beobachten sein als in einer 
klassisch verlaufenden Lektion. ln einem Planunterricht sind die Beobachten-
den beispielsweise davon entlastet, kontinuierlich einen zeitlichen Prozess-
ablauf wahrnehmen zu müssen. Das Kodierbeispiel eignet sich deshalb vor 
allem zur Beobachtung von Unterrichtsmerkmalen in offenen lernumgebun-
gen, beispielsweise von Planunterricht. 
- Kommentar zu Formular 3-9: Fokussierte Ereignisstichprobe 

















Es ist wohl eine Kunst, den Lernenden jeweils die adäquate Hilfestellung zu 
geben. Die Mehrzahl der Kategorien beschränkt sich auf Scaffolding (Niggli 
2000, 151}. Die Lehrperson gibt gezielte Hilfestellungen für das Vorgehen. 
Wichtig ist, das Leistungsniveau zu ermitteln, um auf die individuellen Bedürf-
Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
nisseder Schülerinnen und Schüler einzugehen. Die Kategorien wurden abge-
leitet aus Dubs (1995, 143) und Hogan & Pressley (1997). Es handelt sich um 
Strategien, die für Lernphasen geeignet sind, in denen lernende nicht mehr 
direkte Anleitung benötigen. Dies ist nicht der Fall, wenn direkte Hilfestel-
lungen notwendig sind {siehe unterste, gerasterte Zeilen). Der jeweilige Zweck 
des Scaffoldings kann zudem mit unterschiedlichen verbalen Formulierungen 
in die Tat umgesetzt werden. So dürfte es beispielsweise sinnvoll sein, nicht 
ausschliess!ich Fragen zu verwenden. Die Kodierung wird somit auf zwei 
Ebenen vorgenommen: Zweck des Scaffoldings und verbales Umsetzungsver-
halten. Von Nachteil ist, dass der vorgängige lernstand der lernenden nicht 
erhoben werden kann. Dies könnte erreicht werden, wenn Videoaufnahmen 
differenziert analysiert würden. 
Checklisten 
Checklisten beinhalten in der Rege! theoriebasierte Merkmale für bestimmte 
pädagogisch-didaktische Kompetenzfelder. Die aufgeführten Indikatoren sind 
als Stimuli zur Sammlung gezielter qualitativer Informationen über die 
jeweiligen Kompetenzmerkmale zu verstehen. Nicht alle Kriterien müssen 
erhoben werden. Es wird dokumentiert, was der Fall ist. 
Formular 3-10: Checkfiste mit Indikatoren für Skilfs (Beispiel Folieneinsatz) 
Phasen 
Phase Kntenen Bemerkungen 
für das Feedback 
1. Bezugsrahmen geben I Cl Worum geht es? 
Folie ankündigen o Was ist das Thema? 
0 Folie aber noch nicht präsentiert? 
2. Falle zeigen 0 Ausreichend Zelt zum ersten 
Lesen gegeben? 
0 Referent/in spricht nicht! 
3. Oberblick geben Cl Hauptelemente des Bildes genannt? 
0 ln Leserichtung gezeigt? 
4. Folie kommentieren 0 Details hervorgehoben? 
0 Nichts vergessen? 
5. Verankern o Was ist merkenswert? 
::J Was bringt es mir? 
Zeigetechniken 
Techmk Kntenen Bemerkungen 
fur das Feedback 
1. Zuschauer(innen) führen Cl Mit Folienstab oder Laserpointer 
gezeigt (nicht Fingertippen!) 
0 Reden begleitet 
2. Dem Gehirn Zeit geben Cl Erst sehen lassen, dann gesprochen 
0 Pausen gemacht 
3. Synchronisieren 0 Zeigen und Vortrag haben 
zusammengepasst. 
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Formular 3-11: Checkliste mit Indikatoren für fokussierte Kompetenzen (Beispiel Gruppenunterricht) :1> 0 
in' 
Phase der Aufgabenstellung Beobachtungen Bemerkungen z ,;;· 
<0 
1. Das Thema Ist fOr GA geeignet; mehrperspektlvi.sch, alle können sich 
beteiligen, nicht zu stark strukturiert. 
2. Themengleiche, bi!:W, themendifferenzierte Erarbeltungen sind 
stoffad~quat geplant. 
3. Ge.schlos..,enl! Auftrage sind struktur;ert und präz;se formuliert•. 
4. Offene Aufträge sind sprachtich verst/JndUch und inhaltlich eindeutig, 
so dass die SchOierlnnen und SchOier wissen, was sie zu tun haben. 
5. Es wird geklärt,. ob der Auftrag Nchtig verstanden worden ist. 
ROckfragen der Schülerinnen und SchUier werden geklärt. 
6. Oie Arbelt.sanweisung fördert durch angemessenes Makro-Management 
(Vorgehens.skrlpts) die Interaktion zwischen den Gruppenmitglledern. 
7. Den Schalerinnen und Schalern Ist klar, was sie als Ergebnis abliefern sollen. 
8. Vorkenntnisse und Methodenkompetenz der Schülerinnen 
und Scha ler werden reallstl5ch beurteilt. 
Phase> der Aufgabenstellung Beobachtungen Bemerkungen 
9. Eintei lungskriterien sind begrandet (leistungshomogen, 
lelrtungsheterogcn, nach Interesse, spontan, nach sozlalen Geslchtspunk-
te n, nach Sitzplatzen}. 
10. Zuteilungsvarianten sind überlegt. 
11. GruppengrOsse ist dem Thema angemessen. 
12. Verteilung der Arbeiten erfolgt speditiv. Materialien sind 
bereitgestellt. 
13. Wenn notwendig, werden Gruppenleiter oder Protokollant bestimmt. 
4 Kurslv gedruckte Kriter\en be-treffen 2entrale Merkmale wlrkungwollen Gruppenunterrichts nach Haag, L., H. 0. Dann, et al. (2000). <~Quantifizierende und Interpretative Analysen des 
s~;hulh.then Le rnem ln Gruppll!n. ~t Vnterdch ts:wl:ut!'nscha ft 2S: 33 4 - 349, 
14. Gruppengeschehen wird beobachtet. 
Statuseffekt I Sucker-1 free-rlder·Effekt)' 
- über andere Dinge sprechen 
1 S. Abst:hweifungen auf andere Themen werden erkannt . 
16. Auf soziale und themenbezogene Proble me wird sofort reagiert. 
17. Unterstatzung wird wenn notwendig und nicht Im Übermass 
gegeben. 
18. Beim Geben von UnterstOtlUng wird auf die zuvor abgelaufene 
Diskussio n ln den Gruppen eingegangen. Direkte Unterweisung 































19. Auf eine «halblaute» Arbelt~atmmphäre wird geachtet. Auf 
Störungen wird sofort, aber diskret reagiert. 
_c 
20. Die Arbeitszelt ist realistisch eingeplant, so da~~ qualitativ 
befriedigende Ergebnisse erzielt werde-n können. 
21. Es werden nach Möglichkeit alle Ergebnisse vorgestellt. 
22. Die Vorste llung erfolgt zOgig. 
23. Die Vorste llung Ist fOr die Mitschaler anschauli ch. 
24. Ergebnisse werden verglichen, diskutiert. 
25. Oie Ergebnisse werden differenziert beurteilt. 
26. Wo dies sinnvo ll ist, wird auch das Prozessgeschehen ln d er 
Gruppe angespro chen. 
5 S"tatuseffekt: cc Oa'!i mach Ich am besten se lbst!» Beltrage statusniedriger Mitglieder werden abgewertet. Sucker-Effekt; «kh bin doch nicht blöd und mache alles allefnl»; Leistungsstärkere 
fühlen sich ausgebeutet und reduzieren Ihre Anstrengung. free-rlder·Effekt: «Der Reto macht das schon I» Schwächere Schülerinnen und Schaler Oberlassen die Arbeit den Ieistungs· 
fäh igeren. Effekte nach Solomon, G. and T. Globerson {1989), ccWhcn tams do not functlon the way they ought to. » Jnternationaf Journal ofEducation Research 13: 89-99. 
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Alais Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
Kommentare zu den Checklisten 
ln allen drei Checklisten werden qualitative Aufzeichnungen favorisiert. Auf 
Zahlenratings, die in Checklisten vielfach Verwendung f inden, wird aus den 
bereits erwähnten Gründen verzichtet. 
. Kommentar zu Formular 3-10: Checkliste mit Indikatoren für Skills (Folieneinsatz) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheit en 
systematisch qualitativ explizit niedrig Ereignis ein-
dimensional 
Die Indikatoren der Checkliste sind verhaltensnah definiert. Einige Indikatoren 
leuchten spontan ein, zum Beispiel, dass Zeigen und Vortragen zusammen-
passen sollten. Andere stammen aus w issenschaftlichen Quellen (Weidenmann 
1991; Will 1991). Die Kriterien definieren ein enges Speietrum und sind ein-
deutig auf Fragen der Effizienz bezogen. 
- Kommentar zu Formular 3-11: Checkliste mit Indikatoren für eine fokussierte 
Kompetenz (Gruppenunterricht) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung Zahl der 
barkeit Praxisbezug Einheiten 
systematisch qualitativ expl izit moderat- Ereignis ein~ 
gering dimensional 
Im Gegensatz zur oben genannten Checkliste wird ein breiteres Kompetenz-
feld angesprochen, das nicht ausschliesslich verhaltensnah zu erfassen ist. Die 
lnferenz dürfte deshalb höher liegen. Die Checkliste o rientiert sich an 
detaillierten Erfordernissen der Unterrichtsfigur. Sie dokumentiert das Vor-
gehen innerhalb einer bestimmten Unterrichtsfacette. Jeder Phase werden 
relevante Indikatoren zugeordnet, wobei klar ist, dass nicht alle Merkmale 
beobachtet und von den Unterrichtenden in ihrer Gesamtheit wohl nur sub-
optimal beachtet werden können. Empirisch bewährte, zentrale Merkmale 
wirkungsvollen Unterrichts sind deshalb kursiv hervorgehoben. 
-Kommentar zu Formular 3- 12: Checkliste mit Kategorien _und Indikatoren 
für eine übergreifende Kompetenz (Klassenführung) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung 
barkeit Praxisbezug 





Die Checkliste zur Klassenführung ist w eniger auf eine punktuelle Facette, 
sondern eher auf unterrichtsObergreifende Kompetenzen ausgerichtet. Die 
lnferenz der Indikatoren ist deshalb hö her als beim Formular zum Gruppen-
unterricht . Zudem werden grundsätzliche theoriebezogene Globalkriterien 
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Ein Protokoll kann mit dem folgenden Schema nicht fQ r eine ganze Unterrichtseinheit erstellt werden. Rea listisch sind 5-Minutenintervalle, die 
sich im zeitlichen Abstand von ca. einer Viertelstunde folgen. 
Wer agiert? 
Lehrer/in Schüler/in Partner- Gruppen Ganze Mentor/in Andere Niemand 
Individuell gruppen Kiasse 
Wie wird agiert? •------=:::::::: 
Akzeptiert Lobt, Akzeptiert, Stellt Fragen Trägt vor, Gibt Rechtfertigt Schüler Schil ler äussert Sti ll e, 
Gefühle ermutigt verwendet erklärt Anweisungen seine Auto- antwortet sich spontan, Konfusion 
Ideen rität stellt Frage 
----
Zu wem? 
Lehrer/ in Schüler/in Partner- Gruppen Ganze Mentor/in Andere Niemand 
individue ll gruppen Klasse 
L 
--
~ Wie? L 
-Mündlich HP I Wandtafel I Video/ I Sk;ipt I Ausgeteiltes Körper- I Humor I Anderes I Nichts 
Beamer Material sprache 
6 Die Kategorien orientieren sich am klassisch zu nennenden Interaktionssystem FIAC (Fianderslnteraction Analysis Categories) von Flanders (1967). 
Es wurde von Hanke, Mandl und Prell (1973) auf deutschsprachige Verhältnisse übertragen . 
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Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
Formular 3-15: Visueller qualitativer Protokollbogen 
(Beispiel: Offene Lernumgebung) 
Der folgende visuelle Protokollbogen eignet sich für die Beschreibung offener 
Lernwelten. Festgeha lten werden Anregungsdimensionen der Lernumweltwie 
Informationsquellen beziehungsweise Stoff, Arbeitsimpulse, Unterstützungs. 
agenten und Kontrollmassnahmen. in den jeweiligen Ecken der Skizze sind 
Massnahmen aufgeführt, die den gegenseitigen Austausch auf der Metaebe-
ne des Lernens in Gang bringen. 
Beobachtende markieren mit einem pfeiJ die Beziehung zwischen dem Schüler 
oder der Schülerin «S» und dem entsprechenden Anregungsfeld seiner Lern-
umwelt. Diepfeile können mit der konkreten Umsetzungsmassnahme beschrif· 
tet werden. Offene Lernumwelten können auf diese Weise in ihren wesent-
lichen Parametern erfasst werden. Das Vorgehen ist detailliert vorgestellt bei 
Niggli (2000, 178). 
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Kommentare zu den visuellen Beo~achtungsbogen 
Visuelle Beobachtungssysteme sind, w ie d ie drei Beispiele zeigen, in sehr 
untersch iedlicher Form denkbar. 
_Kommentar zu Formular 3 -13: Visueller quantitativer Kodierbogen 
(Schülerspezifische Interaktionen) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung 
barkeit Praxisbezug 





Der Kad ierbegen zu den schü lerspezifischen Interaktionen ist relativ leicht zu 
handhaben. Sol len möglichst alle Interaktionen aufgezeichnet werden, ver-
langt er von den Beobachtenden al lerdings ein gewisses Mass an Konzen-
tration . Am Schluss verfügt d ie unterrichtende Person über eine detaillierte 
Skizze der Schülerinnen und Schü ler, denen sie mehr oder wen iger Aufmerk-
samkeit geschenkt hat. 
- Kommentar zu Formular 3-14: Visueller qualitativer Protokollbogen 
(tnteraktionsformen) 
Kontrollier-· Methode Theorie- lnf erenz Kodierung 
barkeit Praxisbezug 





Mit dem quantitativen Protokollbogen können Interaktionsstichproben erho-
ben werden. Die kommunikative Lernumwelt wird nach expl izit vorgegebenen 
Interaktionskriterien erfasst. Das Resultat zeigt die Richtung und Art der ver-
schiedenen Interaktionen an. Diagnostiziert werden einseitige Ausrichtungen. 
- Kommentar zu Formular 3- 15: Visueller qualitativer Protokollbogen 
(Offene Lernumgebung) 
Kontrollier- Methode Theorie- lnferenz Kodierung 
barkeit Praxisbezug 






Die Informationen können nicht ausschl iesslich über eine Beobachtung 
gewonnen werden. Die Lehrperson sollte zusätzlich über ihre Massnahmen 
befragt werden. in diesem Fall dienen d ie einzelnen Felder als Raster für ent-
sprechende Fragen. Die Schlussskizze liefert ein Bild über die v ielfältigen Ein-
f lüsse, d ie auf die Lernenden einwirken. Diese müssen sich in diesem kom-
plexen Feld selbst organisieren können. Das Beispiel macht verständ lich, dass 
schwächere Schülerinnen und Schüler davon nicht selten überfordert sein 
köf)nen. Feststellungen w ie diese fördern Reflexion und Diskussion. 
u_,_ i_ ,_ ,_. _ __"___ :._ · - '-
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3.7.6 Vergleich der verschiedenen Beobachtungsformen 
im Hinblick auf ihre Praktikabilität 
Die vorgestellten Beobachtungsformulare dienen, wie eingangs erwähnt, als 
Grundlage für eine zwischenmenschliche Interaktion. Sie sollten deshalb vor 
allem konsistent sein mit den Anforderungen, die im Mentaring an eine 
Beobachtung gestellt werden. Aus diesem Grunde ~erden d ie vorgestellten 
Formen zum einen im Hinblick auf ihr Potenzial für das Feedback- und das 
reflexive Praxisgespräch (siehe Kapitel 4 und 5} eingeschätzt und nicht primär 
im Hinblick auf wissenschaftl iche Gütekriterien. (Orientierungsgespräche 
ergeben sich gernäss Kapitel 6 demgegenüber eher aus dem jeweiligen per-
sönlichen Erlebnisgehalt der Beteiligten und nicht direkt aus Beobachtungs-
daten.) Zum anderen müssen die verwendeten Beobachtungsformen für 
Mentorinnen und Mentoren aber auch praktikabel sein. Komplexe Systeme 
machen ein vorgängiges Training notwendig. 
Tab. 3-2: Praktikabilität der verschiedenen Beobachtungsformen 
Formular Form Korn- Potenzial Potenzial 
Nr. plexität für für 
Feedback Reflexion 
3-1 Offenes Beobachtungsprotokoll Gering Moderat Hoch 
3-2 Beobachtungs- und Kodierprotokoll (Beispiel Fremdsprachen) Hoch Hoch Hoch 
3-3 Fokussiertes Protokoll (Beispiel Unterrichtsstörungen) Gering Gering Hoch 
3-4 MehrdimHtSionaler Fragebogen 
(Beispiel Gewohnheiten im Unterricht) Gering Moderat Moderat 
3-5 Fokussierter Fragebogen (Beispiel Computertechnologien) Gering Hoch Gering 
3-6 Selektiv-fokussierter Fragebogen (Beispiel Verstärkung) Gering Hoch Gering 
3-7 Kadierbegen als Zeitstichprobe (Beispiel Zeitverwendung) Gering Moderat Gering 
3-8 Kadierbegen als mehrdimensionale 
Ereignisstichprobe 
Moderat Hoch (Beispiel Lehrer- / SchOieraktivitat en) Moderat 
3-9 Kadierbegen als fokussierte Ereignisstichprobe (Beispiel Hi lfestellungen} Hoch Hoc:h Hoch 
3·10 Checkliste mit Indikatoren für Skills (Beispiel Folieneinsatz) Gering Hoch Gering 
3-1 1 Checkliste mit Indikatoren für fokussierte 
Kompetenzen (Beispiel Gruppenunterricht) Moderat Hoch Moderat 
3-12 Checkliste mrt Kriterien und Indikatoren 
Obergreifende Kompetenzen (Beispiel Klassenführung) Hoch Hoch Moderat 
3-13 Visueller quantitativer Kadierbegen (Beispiel SchOierspezifische Interaktionen) Gering Hoch Gering 
3·14 Visueller quantitativer Protokollbogen (Beispiel lnteraktionsformen) Moderat Hoch Gering 
3-15 Visueller qualitativer Protokollbogen 
i 
(Beispiel Lernumwelt) Hoch Moderat Hoch 
'f 
~~ l. 
Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
Aus Tabelle 3-2 ist ersichtlich, dass bestimmte Beobachtungssysteme eher Daten 
liefern, die entweder für ein Feedback- (3-5, 6, 10, 13, 14} oder für ein 
Reflexionsgespräch (3-3} passend sind. Die übrigen Raster eignen sich für beide 
Gesprächsformen. in solchen Fällen ist nach der Beobachtung jeweils zu ent-
scheiden, zu welchen Ereignissen Feedback gegeben wird, und welche Aspekte 
gemeinsam in einem Reflexionsgespräch analysiert oder sogar in einem 
persönlichen Orientierungsgespräch angesprochen werden sollen (siehe 
Kapitel 2.4.}. Es kann daher sinnvoll sein, die Aufzeichnungen nach den Krite-
rien in der folgenden Tabelle 3-3 zu ordnen: 
Tab. 3-3: Klassifizierung der Beobachtungsdaten 
für die jeweilige Gesprächsform 
Daten für das 
Feedbackgespräch 
Daten für das 
Reflexionsgespräch 
Daten für das 
Orientierungsgespräch 
Wenn die Aufzeichnungen in einem Beobachtungsformular jedoch sehr über-
sichtlich und klar sind, dann kann auf eine zusätzliche Tabelle verzichtet 
werden. Es reicht .dann vollkommen aus, einen Vermerk zu den einzelnen 
Notizen anzubringen, beispielsweise: «F>> für Feedback, «R>> für Reflexion, «0>> 
für Orientierung. Durch die Punkte in Tabelle 3-3 wird zudem angedeutet, dass 
eine mittlere Anzahl von Ereignissen in Form eines Feedbacks rückgemeldet 
wird, wobei noch zusätzl ich unterschieden werden kann, ob es sich um erfolg-
reiche (+} oder zu optimierende (-) Massnahmen gehandelt hat. Dagegen 
werden laut Tabelle 3-3 lediglich zwei Aspekte gemeinsam reflektiert. Diese 
Einschränkung hat den Vorteil, dass unnötige, uferlose Gespräche vermieden 
werden. Damit hält sich die kognitive Belastung (Sweller 1994} für die aus-
zubildende Person in Grenzen. Neben der Zuordnung der Beobachtungsdaten 
zu den verschiedenen Gesprächsebenen kann somit auch eine Selektion be-
deutsamer Vorkommnisse vorgenommen w erden. Es ist wohl wenig hilfreich, 
jedes Detail zu besprechen. Stattdessen kann man sich auf Angaben konzen-
trieren, die 
(a) zuvor ausdrücklich vereinbarte Kompetenzen betreffen, und für den Ent-
wicklungsstand der Studierenden relevant sind . 
(b} den Unterrichtsverlauf nachhaltig beeinflusst haben. 
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Selel<tiver quantitativer Beobachtungsbogen für Lehrer- und Schüleral{tivitäten (leer) 
-
~ i '8 i 
~ 'C ~ 'C i€;~ z E • ze. U} rE 11{ ~ Aktivitäten Aktivitäten Jf Funktionen Si "' ::><( :0<(~ 
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E p q K E P G K E P G K 
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E P G K E p G K E P G K 
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E P G K E p G K E P G K 
Legende: E= Einzelslch üler/in; P= Partnergruppen; G=Gruppen; K=Ganze Klasse 
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Visueller qualitativer Protokollbogen (leer) 
~ Sektor II ::::s_ 
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Das Feedback erweiternde 
Praxisgespräch 
Ankerbeispiel 
A ls Ankerbeispiel d ient Checkl iste 3-10 (Fo lieneinsatz}. Unterricht mit Over-
head-Folien hat ein angeschlagenes Image. Dieser Eindruck kommt nicht von 
ungefähr. Er ist eine verständl iche Reaktion auf zah lreiche Erfahrungen mit 
«Fol ienbombardement s» oder übervollen Textfolien. Mit dem Aufkommen 
computergest ützter Präsentationsprogra mme erlebt der Fol ieneinsatz in jüng-
ster Zeit eine ungeahnte Renaissance. Dies mag daran l iegen, dass in vielen 
Situationen nach w ie vor neuer Stoff vermittelt werden muss. Für d iese Zwecke 
sind gut gemachte und gut präsent ierte Folien in jedem Unterricht nach wie 
vor eine Bereicherung (Will 1991, 9}. Es ist deshalb durchaus wünschbar, die 
notwendigen Fertigkeiten von Zeit zu Zeit zu evaluieren. Eine wirksame Prä-
sentat ion stelltsich mit zunehmender Erfahrung nicht von selbst ein, ansonsten 
wären die Beispiele problematischer Vorträge nicht dermassen zahlreich. Die 
Signale der Schülerinnen und Schüler sind offensichtlich zu unspezifisch und 
zu diffus. Sie übermitteln meist keine genauen Anhaltspunkte, welche Ver-
änderungen oder Korrekturen notwend ig sind. M<i<:ht e man seine Präsenta-
t ionsweise optimieren, dann ist eine Orientierung an expliziten Kriterien über 
das Feedback Dritter-wohl unumgänglich. 
Für die Wahl d ieser Checkliste als Ankerbeispiel spricht, dass ihre Gütekriterien 
mehr oder weniger unstrittig sind. Dies ist eine wesent liche Voraussetzung für 
eine Behandlung im Rahmen des Feedback erweiternden Praxisgesprächs. Bei 
wenig komplexen Verhal tensweisen ist eine gemeinsame Verständigung über 
relevant e Gütekriterien am ehesten möglich. Im erwähnt en Ankerbeispiel wird 
daher deut lich, dass in solchen Fä llen vor al lem Kriterien der Effizienz etabliert 
werden können. Wenn Massnahmen als wirksam erkannt sind, dann f inden sie 
in der Regel Zustimmung. Einige Indikatoren in Checkliste 3- 10 leuchten 
spontan ein, zum Beispiel, dass Zeigen und Vortragen zusammenpassen sollten. 
Andere stammen aus wissenschaftlichen Quellen (Weidenmann 1991; W ill 
1991). Man muss sich deshalb nicht lange darüber auseinandersetzen, was 
angemessen ist und was nicht. Es handelt sich nicht um eine Problemlösung, 
bei der unterschiedliche Gesichtspunkte gegeneinander abzuwägen sind. 
Beabsichtigt ist vielmehr ein Training nach mehr oder weniger eindeutigen 
Kriterien, die sich Beobachter und Beobachtete zuvor gegeben haben. 
ln Checkliste 3-1 0 sind lediglich acht Indikatoren aufgeführt. Trotzdem ist es 
denkbar, dass es sehr schwierig sein dürfte, in einer Präsentation alle Kriterien 
g leichermassen zu beacht en. Obwohl es sich um verg leichsweise einfache Fer-
tigkeit en, beziehungsweise eher um einen Ski II handelt, gelingt es vermutlich 
nur mit viel Übung, einen Präsentationssti l zu ent w ickeln, der den meist en 
der genannten Krit erien genügt. Von daher lässt sich ermessen, dass we-
sentlich komplexere Lehrerhand lungen, wie sie beispielsw eise in Checkliste 
3-12 (Kiassenführung) bes.chrieben werden, w ohl nie vol lkommen gel ingen 
··.-r ·-----'--'---i--;.--c--, ;··-- :- i·--·o-, ---
···.-" .·--';-, - ;,- ·:;...• -+-~-; ~--+-;----;-,! -; 
---- · ··~·· ..... ;---;--+-c--+-:--+-1--t--i 
~ .... . --:-----!-f-~-'--·+-i---1-··+··-i 
.· ... .. .-'--<----·!-+--+-i--f--:- ;- }- ! 
.... ·.· .. ··. -----i·-·+-i---+--+--+-+-+·-+---: 
~ --. ·'·" --1--+--+--·"·--+-+---f-·r-!--< 
.! 
--. ..,,.· .. ··.--·t---~:--...;·-i-f-i··--+·-+-·--·r·-·1 
~ . ...,-.. . .-...... ;--!··-+-+-+...;f---+---1--··H 
· -·~· ···---i--1,...-H-+-·f--·+---H--i 
I ' ~ _ ;;,._ ·---+-+-f--f--i--i---+- i--+-; 
~ .. 
•".• 
.. . _ .. · .. 















Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
können. Angezeigt sind in solchen Fällen eher Reflexions- oder sogar per-
sönliche Orientierungsgespräche. 
M erkmale des Feedback erweiternden 
Praxisgesprächs 
Anhand des Ankerbeispiels ist verdeutlicht worden, dass man sich im Feedback 
erweiternden Praxisgespräch vorerst darüber verständigen muss, was der Fall 
sein soll. Beobachtbares Verhalten wird explizit in Sprache gefasst und auf diese 
Weise sozialkommunikativ eingebettet. Individuelle Erfahrung w ird damit dis-
kurs- und entwicklungsfähig gemacht. Bezugsbasis bilden vereinbarte Quali-
tätsstandards, wie sie in der Checkliste dargestellt sind. Lehrpersonen sind 
daher herausgefordert, sich über ihre Arbeit w ie in Kapitel 3.1 erwähnt auch 
fachsprachlich zu unterhalten. in der Regel sprechen Lehrpersonen aber eher 
alltagssprachlich-emotional über Unterricht. Dadurch bed ingt w ird jedes 
Gespräch über ihre Tätigkeit zu einem Gespräch über die Person selbst. 
Blockaden sind da wohl unvermeidlich (Terhart 2002, 84). ln einem Feedback-
gespräch wie in Mentaringbeziehungen generell geht es deshalb immer auch 
darum, eine Kultur der Fachsprach lichkeit zu pflegen. Diese Praxis ent lastet von 
personenbezogenem Lob und 'Tadel. Im Fokus hat der Lernerfo lg der Schüle-
rinnen und Schüler zu stehen. Feedback soll deshalb zu mehr Gewissheit ver-
helfen, was wirksam und was weniger wirksam, nicht was gut oder schlecht 
gewesen ist. Unter diesen Voraussetzungen trägt es dazu bei, als erfolgreich 
erkannte Verhaltensweisen zu stabilisieren und Veränderungen für Praktiken 
einzu leiten, die man zu optimieren gedenkt. Gemessen an den Kriterien aus 
Checkliste 3-10 könnte man sich beispielsweise vornehmen, den <<Gehirnen» 
der Schü lerinnen und Schüler bei einer Präsentation künftig «mehr Zeit zu 
lassem>. Feststellungen, die auf dieser sach lichen Ebene getroffen werden 
können (siehe Tabelle 4-1). brauchen nun nicht mehr als persönliche Unvoll· 
kommenheit aufgefasst zu werden. Die sachbezogene Interpretation, kann 
noch zusätzlich unterstützt werden, w enn sich die Zielsetzungen, die ereicht 
werden sollen, im Entwicklungsbereich der beobachteten Kandidatinnen und 
Kandidaten befinden. Zu hochgeschraubte Idealvorgaben dürften dagegen 
eher hinderlich sein, weil Fortschritte unter diesen Voraussetzungen wen iger 
w ahrscheinlich sind. Der jeweil ige Ausbildungsstand ist deshalb in den Übungs-
phasen ausdrücklich festzuhalten (siehe unten: Übungsplan). Trotzdem 
orientiert man sich an einem Modell «guter Praxis». 
Unterschiedliche Kontextbedingungen für das 
Feedback erweiternde Praxisgespräch 
Das Feedbackgespräch kann auch vom Kontext beeinflusst werden, in dem es 
stattfindet. Unterschieden w erden im Folgenden vier Konstellationen. 
Feedback als Entwicklungsanstoss: Im oben dargestellten Sinne geht es dabei 
um Veränderungen relevanter Verhaltensweisen von angehenden Lehrkräften 
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im Hinblick auf die Effizienzsteigerung im Unterricht . Beachtung f indet dabei 
nicht ein <<ganzheitlicher>> Eindruck. Ausgew ählt w erden bestimmte, gezielt 
beobacht bare Eigenschaften, d ie als veränderbar angesehen w erden. Dies 
sch liesst nicht aus, dass andere, nicht beobachtete Eigenschaften ebenfalls 
relevant sind . 
Feedback als Diagnose: Aufgrund der unsicheren Resultate erzieherischen 
Handeins sind Lehrerinnen und Lehrer, aber auch Stud ierende in der Aus-
b ildung daran interessiert, zu w issen, wo sie stehen. Man möchte das all-
gemeine Niveau kennen, das beispie lsweise in einer Unterrichtseinheit oder in 
einzelnen Lektionen erreichtworden ist. Einzelne Eindrücke können durch eine 
offene Beobacht ung gesammelt werden. Daneben sind jedoch w iederum 
def inierte St andards vorausgesetzt, von denen ausgehend im Feedback eine 
Einstufung vorgenommen werden kann. Eine rein subj ektive Wahrnehmung 
des Beobachters wäre in derartigen Fällen wenig angebracht, weil Qualit ät 
allein in Relation zum Eindruck einer Einzelperson bestimmt würde. Erst Auf-
grund einer differzierter Diagnose können die Einzelaspekte bestimmt 
werden, d ie t rainiert werden sollen. ln der Ausbildung können ein oder zwei 
Wochen vor Beginn eines Praktikums kleinere diagnostische Einheiten durch-
geführt werden, die dazu verhelfen, auch ind ividuelle Schwerpunkte zu setzen 
und sich n icht aussch liesslich an den generellen Vorgaben der Ausbildungs-
instit ution zu orientieren . Es ist darauf zu achen, dass es bei diesem Vorgehen 
tatsäch lich um die Absicht geht, diagnostische Informationen zu erha lt en und 
nicht ein Assessment durchzuführen. 
Feedback als fürsorgliche Unterstützung: St udierende zu Beginn ihrer Ausbil-
dung oder Lehrerinnen und Lehrer, die sich in einer unsicheren Situat ion 
befinden, benötigen manchmal bestät igende Aussagen, die für eine rea-
listische Selbsteinschätzung wichtig sind. ln solchen Fällen geht es um die Be-
wä lt igung von Belastungen, d ie aufgrund einseitig auf die eigene Person 
bezogener Attribuierungsprozesse entstehen. Es g ibt Lehrkräfte, die negative 
Vorkommnisse im Klassenzimmer nur aufsich selbst beziehen. Auch Studieren-
de zu Beginn ihrer Ausbildung und auch zu Beginn ihrer beruflichen Karriere 
sind aus nahe liegenden Gründen sehr aufsich selbst konzentriert (Ful ler 1969). 
Die Sichtweise einer Mentorperson kann das eigene Blickfeld unt er Umständen 
erheblich erweitern. 
Feedback als Beziehungsgegenstand im Kollegium oder im Mentoring: ln ein-
zelnen Schu len beginnen sich gegenseitige Hospitationen einzuspielen. Auf-
grund der zeit lich beschränkten Möglichkeiten gegenseitiger Besuche (in der 
Regel zwei- bis dreimal pro Jahr) sind · Entwicklungsveränderungen ei')er un-
wahrscheinl ich. Entscheidendere Ausw irkungen sind möglicherweise auf das 
Klima im Kollegium zu erwarten. Feedback kann gegenseitiges Vertrauen im 
Team signalisieren. Man öffnet das Klassenzimmer, vermittelt Einblicke und ist 
bereit , Rückmeldungen von Kolleg innen und Kollegen anzunehmen. Effizienz-
aspekte dürften im Gespräch eine eher sekundäre Rolle spielen. Wohl die 
meisten Menschen möchten dagegen w issen, w ie sie von ihren Kolleginnen 
und Kollegen wahrgenommen werden. Dennoch sind manche zu rückhaltend, 
Feedback zu geben. Die Gründe sind nachvollziehbar. Wenn ein Feedback von 
der Selbsteinschätzung des Empfängers abweicht, kann es verlet zen und 
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Interpretations- und Auffassungen 
Wahrnehmungsraum Einstellungen 
~SelbstwirksamkeitsüberzeugunJ rMÖditikatiÖ.nl Handlungen 
'\. ~ 
'\ / 
Evaluation der Rückmeldung Rückmeldungen 
\,. ..J ~ 
Abb. 4-1: Feedback und die Modifikation von Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen und Handlungen (Hertramp and Hermann 1999, S. 63) 
Die Handlungsauslösung erfolgt aufgrund von Interpretationsprozessen 
(Selbstwirksamkeitsüberzeugungen). Für die Bewertung der Handlungen sind 
die genannten Rückmeldungen aus der Umwelt notwendig. Das Resultat der 
Bewertung dieser Rückmeldungen verändert die ursprüngliche Interpretation. 
Die veränderte Interpretation führt zu verändertem Handeln. Beispielsweise 
kann ich die Überzeugung haben, durch f lüssiges Voranschreiten viel Stoff an 
die Schülerinnen und Schüler vermitteln zu können. Diese Selbstwirksamkeits-
überzeugung beeinflusst meine Handlungen. Deshalb ist es mir w ichtig, im 
Lehrmittel des Fremdsprachenunterrichts bis zu einem gegebenen Zeitpunkt 
unbedingt eine bestimmte Anzahl von Lektionen durchgenommen zu haben. 
Anlässlich eines Vergleichstests und nach einer Befragung erfolgt die Rück-
meldung, dass die Schüler mit der Informationsmenge überfordert waren und 
dass sie sogar eher geringere Leistungen erreicht haben als eine vergleichbare 
Parallelklasse, die deutlich weniger weit vorangeschritten ist. Wenn ich diese 
Rückmeldung ernst nehme und als zutreffend akzeptieren kann, dann ver-
ändert sich meine ursprüngliche Interpretation. Ich bin dann m-öglicherweise 
der Überzeugung, dass ich den Lernenden mehr Zeit zum Lernen einräumen 
sollte und auf diese Weise meine Ziele eher erreiche. Das Feedback hat somit 
zwei Funktionen: Zum einen ermöglicht es die Evaluation der abgelaufenen 
Handlung, zum andern motiviert es zu Veränderungen. 
Diese Gesetzmässigkeiten lassen sich in den Zusammenhang zur Kompetenz-
genese von Lehrkräften generell stellen. Der Lehrer(innen)beruf zeichnet sich 
allgemein durch ein hohes Mass an Selbstdefinition bei gleichzeitig insti-
tutionell bedingter ,Rückmeldearmut' aus (Schaefers & Koch, 2000, S. 614). 
Seine Lage ist tatsächlich mit derjenigen des Schützen vergleichbar, so wie dies 
einleitend bildhaft dargestellt worden ist. Lehrkräfte benötigen in der Aus-
bildung und auch später im Beruf deshalb vor allen Dingen auch handlungs-
relevante Informationen über ihre strategisch-instrumentellen Verhaltens-
weisen. Diese sind, wie oben gezeigt worden ist, für ihre Selbsteinschätzung 
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·und vor allem f ür ihre Selbstwirksamkeit von nicht zu unterschätzender 
Bedeutung. Aus diesen Gründen erstaunt es wenig, dass Ausbildungseffekte 
günstiger beurteilt werden, wenn persönliche Fortschritte im Können fest-
gestellt werden {Oser & Oelkers 2001). Die Empfängerperson muss aus Rück-
meldungen lernen können. Man muss ermutigt werden, sich zu verändern oder 
zu bleiben, wie man ist (Fiammer 1997, 208f.). Zu diesen Aussagen existieren 
allerdings kontroverse Befunde. Das Vertrauen in die eigene Handlungskom-
petenz wird von den einen eher als «schwer beeinflussbares Persönlich-
keitsmerkmal» {Schmitz, 1998, S. 147f) gehalten. Andere sehen «über wohl 
dosierte Erfolgserfahrungen» {Schwarzer, 1997, 102f.) jedoch auch positive 
Entwicklungsmöglichkeiten. Für Junglehrpersonen wird letzteres durch die 
Befunde von Larcher (2000) bestätigt. 
Lernzyklus beim Feedback ennteiternden 
Praxisgespräch 
Der Reflexionszyklus lässt sich wie in Abbildung 4-2. dargestellt in fünf Phasen 
gliedern. Die Vernachlässigung einer dieser Phasen beeinträcht igt die Wirk-
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Zie/vereinbarung: Die Beteiligten vereinbaren die Beobachtungsschwerpunkte-
Es sind Zielsetzungen festzulegen, d ie den Lernenden beziehungsweise den 
jeweiligen Kontextbedingungen angepasst sind. Nur so sind Veränderungen 
wahrscheinlich. Die Indikatoren müssen ferner t ransparent sein. Sind keine 
Indikat oren explizit vorhanden, sollten sie zuvor gemeinsam vereinbart 
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werden. Ebenso sollte klar sein, wer am Schluss mit der Rückmeldung beginnt. 
Sollen Trainierende sich zuerst selbst zu ihrem Unterricht äussern oder ist zuerst 
die Sicht der Mentorperson erwünscht? Gelegentlich wird argumentiert, es sei 
vorteilhafter, wenn die beobachtete Person zuerst ihre Selbsteinschätzung 
äussere. Dieses Argument hat dann etwas für sich, wenn es .darum geht, das 
Feedback auch auf den Wahrnehmungs- und Interpret at ionsraum der oder des 
Unterrichtenden zu beziehen. Auf der anderen Seite können Trainierende 
auch den Wunsch haben, zuerst mit der Fremdwahrnehmung konfrontiert zu 
werden. Ihr Interesse, Feedback zu erhalten, besteht dann vermutlich darin, 
die bestehende Selbstwahrnehmung durch eine zusätzliche Perspektive der 
Fremdwahrnehmung zu ergänzen. 
Beobachten/Beschreiben: Die Beobachtung orient iert sich an den in Kapitel 3 
genannten Grundsätzen. Den Beteiligten ist klar, ob hoch- .oder niedrig-infe-
rent (siehe Kapitel3.4.) beobachtet wird, und dass der Interpretationsspielraum 
des Beobachters bei hoch-inferenten Beobachtungsdaten grösser ist. Ferner 
können Instrumente zum Einsatz kommen, die sich für ein Feedback eignen. 
Das Feedback: Im Feedbackgespräch wird dokument iert, was der Fall ist. Aus-
gehend von der Tatsache, dass beobachtete Handlungen niemals in Vollkom-
menheit ausgeführt werden können, ist die Rückmeldung so zu gestalten, dass 
die Beobachteten für Veränderungen motiviert werden. Nur in diesem Fall ist 
das Gespräch wirksam. Dazu ist es notwendig, dass zentrale Kriterien eindeutig 
und präg nant angesprochen werden. Hohe Redundanz verwirrt. Möchte man 
eine genaue Auskunft über das eigene Können erhalten, dann sind klare Bot -
schaften erforderlich. Während dem Feedbackvorgang hören die Adressaten 
zu und f ragen nur nach, wenn sie dies als notwendig erachten. Dies ist ver-
tretbar, weil die Gütekriterien zuvor vereinbart worden sind. Eine starke Kon-
frontation hingegen würde ein zielorientiertes Gespräch in Frage stellen. Sie 
kann zu intensiven Auseinandersetzungen führen, ist belastend und unter-
gräbt die Änderungsmotivat ion. Der Fokus würde von der Sach- auf die 
Beziehungsebene verlagert. 
Bewerten der Informationen: Die beobachtete Person interpretiert für sich 
selbst die Relevanz der von der Beobachterperson geäusserten Aussagen. Zen-
t ral ist die Wahrnehmung: Wo war ich wirksam? Dabei wird man sich auf 
wesentl iche Entwick lungsmöglichkeiten konzentrieren. Die Mentorperson 
kann diesen Prozess begleiten. Allfällige Diskrepanzen zwischen der Selbst-
und der Fremdwahrnehmung können ebenfalls in dieser Phase geklärt werden. 
Zu diesem Zweck kann auch ein reflexives Praxisgespräch anschliessen. 
Transformieren: Die beobachtete Person achtet auf die Stabilisierung als erfolg-
reich erachteter Massnahmen. Sie wird sich dabei ihrer Selbstwirksamkeit mehr 
und mehr bewusst und ist versucht, erfolgnilehe Verhaltensweisen weiterhin 
zu praktizieren. Die Entwicklungsschritte werden in Erfahr~ngsberichten fest-
gehalten. Aus den Beobachtur:~gen und deren Bewertungen können ferner 
neue Übungssequenzen ableitet werden. Diese werden wenn notwendig in 
einen Übungsplan überführt. 
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Instrumente und Fallbeispiele 
Übungsplan und Erfahrungsbericht 
Erfahrungsbericht 
Rückmeldungen finden im Erfahrungsbericht ihren Niederschlag. in den Erfah-
rungsbericht gehen die folgenden Informationen ein: 







Ef\IVähnt werden vereinbarte Beobachtungsschwerpunkte . 
Protoko\liert werden positive Punkte und Elemente, die zu verbessern sind. 
Die rückgemeldeten Ergebnisse werden bewertet 
was ist besonders wkhtig? 
Selbstwirksamkelt Wo war ich wirksam? 
Umsetzung Was soll beibehalten werden? 
Wo sind Änderungen zu planen? 
Fallbeispiel für einen Übungsplan 
in der praktischen Arbeit zwischen Mentorpersonen und Studierenden besteht 
die Gefahr, dass Entwicklungsziele dem Zufall überlassen bleiben. Zwar nimmt 
man sich vielfach vo r, bestimmte Fertigkeiten zu optimieren, jedoch meist 
ohne die dazu notwendigen Schritte planmässig zu überlegen. Ein Übungsplan 
kann dagegen die Zusammenarbeit für klar definierte Ziele strukturieren. 
Berücksichtigt wird dabei auch der Ausbildungsstand der St udierenden. Zu 
Beginn oder gegen Ende der Ausbildung oder beispielsweise wenn ein St an-
dard bereits geübt oder neu eingeführt ist, sind unterschiedliche Vorkenntnisse 
zu beachten. 
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Name: Themas X Praxiseinsatz: Sprachdidaktische Übungen 
AUsbildungsstand im 
betreffenden Standard: 0 eher hoch . ~mittel 0 eher tief 
Der Ausbi ldungsstand von Themas X l iegt in einem mittleren Bereich. Er 
wünscht auch strukturierende Hinweise durch d ie Mentorperson. Auf der 
anderen Seite sollte er soweit sein, Unterrichtseinheiten relat iv autonom 
planen zu können. 
Kompetenz / Standard Bemerkungen 
Zielsetzungen in Stichworten: 
Aufgabenkultur. Steigerung 
kontextbezogener Sprachleistungen. 
Reduktion re in fo rmaler Übungseinheiten. 
Verhaltensweisen~ die verändert werden 
sollen: ln den kommenden drei Lektionen 
werden mindestens j e zwei Übungen einge-
baut, die sich durch eine hohe 
Eingebundenheit in die Kommunikations-
~ituation auszeichnen. 
Zusätzlich dazu w erden v isuelle StOtzen 
verwendet 
Materialien zur Visualisierung sind beim 
Mentor vorhanden. 
Vorgehen Bemerkungen / Stichworte des Protokolls 
Grundlagen lesen/beschaffen: 
Lesen Kap. 4 (s. C.thomas and Carigiet 2002) 
Beobachten, hospitieren: 
(Beobachtungsinstrumente der Ausbildung): 
Doppellektion des Ment ors nach dem sprach-
didaktischen Würfe l analysieren. 
Eine Lektion bei einer anderen Lehrperson 
beobachten, analysieren und nachbesprechen. 
Übungsschritte (Beobachtungsprotokolle 
beilegen): Selbstständig vorbereitete kontext-
bezogene Obungen in den d rei Lektionen 
einsetzen. Verwe ndet e Aufgaben anhand 
Checkliste einschätzen. 
Abschlussdemonstration zu den erworbenen 
Kompetenzen: Selbstständig geplante Lektion 
erteilen. Mentor beobachtet anhand der 
zuvor Vel"\\\fendeten Gütekriterien. 
:•nötigte Mittel: 
eobachtungsbogen, Visuelle Medien, 
Fachbuch, Fachkollege 




Am Ende der drei Lektionen Erfahrungen mit 
dem Mentor besprechen. 
Benötigte Zeitspanne: 
11J2 Wochen 
Abb. 4-3: Fallbeispiel eines möglichen Übungsplans 
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4.6.2 Gestaltungsvorschläge zum Feedback erweiternden 
Praxisgespräch 
«Sie haben die Schülerinnen und Schüler mit einer Unzahl von Folien 
erschlagen und dabei dauernd geredet.» Selbst wenn eine derartige Fest. 
stellung auf einer nachvollziehbaren Grundlage beruhen sollte, w ird offen-
kundig: so geht's nicht. Feedback heisst wörtlich übersetzt <<Futter zurück», dies 
bedeutet etwa: <<Ich gebe dir etwas, was f ür dich <<Nahrung» sein kann, voraus-
gesetzt, du bist bereit, das Angebot auch anzunehmen. Die Nahrung kann 
deine Entwicklung fördern» (vergleiche Miller 2004). Dieser Haltung liegt 
grundsätzlich ein anderes Verständnis zugrunde als etwa im Satz: <<ich sage dir 
unverblümt, was ich darüber denke, egal wie bitter dir die Nahrung schme-
cken mag.» Personen, die Feedback geben, orientieren sich deshalb zu aller· 
erst am <<principle of benevolence>>. Dieses Prinzip besagt: Mentorinnen und 
Mentoren unterste llen den Lernenden, dass sie versuchen, ihr Bestes zu geben. 
Beobachtete haben nicht die Absicht, vorsätzlich irgendwelchen Unsinn zu pro-
duzieren. Diese Grundhaltung bildet die Basis für Rückmeldungen, welche di~ 
tatsächlich wahrgenommenen Eindrücke w iderspiegeln. Angestrebt w ird somit 
eine Balance zwischen Wahrhaftigkeit und Fürsorge. Durch die Beachtung des 
<<principle of benevolence» wird einerseits Unterstützung gewährt. Bei der 
Schilderung der Eindrücke wird andererseits aber auch ein Ist-Soll-Vergleich mit 
einkalkuliert. Ein Feedbackgespräch hat sich an diesen ausbildungsrelevanten 
Voraussetzungen zu orientieren. Gängige Feedbackregeln stammen ursprüng· 
lieh jedoch aus der Gruppendynamik (vergleiche Antons 1996). Diese Grund· 
sätze sind infolgedessen nur bedingt auf formative Ausbildungsprozesse in 
einem Mentoring übertragbar, weil hier auch explizite Kriterien geltend zu 
machen sind. Die untenstehenden Prinzipien orientieren sich daher mehr-
heitlich an den unterbreiteten Modellvorstellungen (vergleiche dazu auch 
Kapitel 2). Sie werden zudem in einen organisatorischen Rahmen gestellt . 
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Tab. 4-2: Ge~alt_un~~orschläge für das Feedback erweiternde Praxisgespräch 
(Dte Pnnztptenspalte kann als Checkliste verwendet werden.) 
Bereiche Pnnz•pien Erklärung 
Organisatorische 0 Übungsplan Das Feedback sollte sich an den im Übungs-
Vorbereitung pl~n f:>stgeha ltenen Abmachungen 
oru!nt1eren. 
0 Vereinbarte Die Beobachtungskriterien sind abge-
Beobachtungs- sproche~ worden. Oie Beobachtungsinstru-
kriterien mente s1nd vorhanden. Feedback ist am 
~irksamsten, wenn die Empfangenden die 
Z1ele mit definieren. 
Grundhaltung 0 Principle of Die Beachtung des «principle of 
benevolence benevolence• unterstellt der beobachteten 
Person, dass sie ihr Bestes geben möchte. 
Wenn möglich unterstützen in der Rück-
meldung positive Eindrücke die Selbstwirk-
samkeitsuberzeugung. 
0 Balance zwischen Grundlage ist eine aufbauend 
Fürsorge und Wahr- unterstutzende Haltung. Um Entwicklungen 
haftigkeit zu fördern, wird auch ein ist-<oii-Vergleich 
wahrheitsgetreu f estgehalten. 
0 Effizienz orientiert Die Botschaft muss klar sein und Aussagen 
zur Wirksamkeit beinhalten. 
Gesprächstechniken 0 Positiver Einstieg Ei_ne K":t~k zu Beginn ist wenig motivien~nd. 
0 1e posrtiven Eindrücke werden zuerst 
ge_na~nt. Sie unterliegen allerdings dem 
Kntenum der Wahrhaftigkeit und dürfen 
nicht pro forma genannt werden. 
0 Aus persönlicher Bei einfachen Kompetenzen ist eine w eit-
Sicht möglichst ge_he~d beschreibende Formulierung 
beschreibend !"oghch. Komplexere Fertigkeiten enthalten 
m der Regel mterpretierbare Anteile. Indem 
man dabei moralisierende Bewertungen 
unterlässt, vermindert man im anderen den 
Drang, sich zu verteidigen. 
0 Wirkung auf die Pseudo-objektive Werturteile (•Der Aufbau 
Schülerinnen und war gut!») vermeiden. Stattdessen: «Den 
Schüler betonen Schülerinnen und Schülern hat d ie Struktur 
der Erkl!rung geholfen. das Problem besser 
~u verstehen» 
0 Kriterienbezogen Die Äusserungen sind wenn möglich fach-
sprachlich formuliert. Es geht um fachliche 
Kriterien und nicht um die Person. 
0 Kriterien mit kon- «Ich habe diese Beschreibung als recht 
kreten Ereignissen kompliziert (Kriterium) empfunden. Die 
belegen und Schüler hätten sie vermutlich besser 
verknüpf en verstanden, wenn sie etwas kOrzer gewesen 
wäre und mehr e infache Sätze enthalten 
hätte (Ereignisse).• 
0 Verhaltensorientiert Das Zielverhalten muss veränderbar sein. 
Persönlichkeitsmerkmale beispielsvveise sind 
nur schwer beeinflussbar. 
Organisatorischer 0 Wahrnehmung/Inter- Die beobachtete Person gewichtet die 
Abschluss pretation der Rü<!'meldung. Sie sollte Gewissheit haben, 
Rückmeldung wo 1hre Massnahmen wirksam gtwesen 
sind. 
0 Transformation Abschliessend werden im Erfahrungsbericht 
Konsequenzen für die künftige Praxis 
festgehalten und allenfalls ein Übungsplan 
formuliert. 
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Formulierungsblatt für das Feedback 
Zuerst werden ausschliesslich positive Eindrücke genannt. Die Selbstwirksarn-
keit, um die es im wesentlich geht, wird durch bestätigenden Hinweise arn 
ehesten gefördert. Kritische Hinweise sollten deshalb weniger zahlreich sein. 
Die Einleitungsformulierung zielt deshalb auf Wirksamkeitsüberzeugungen. 
Ihr folgt eine Aufzählung der beobachteten Ereignisse. 
Formulierungsnotizen für die Feedback gebende Person im Mentaring 
1. Mit den folgenden Massnahmen haben Sie die Schülerinnen 
und Schüler meines Erachtens w irksam gefördert: 
Punkte gern. Kriterienraster der Beobachtung 
2. Die Schülerinnen und Schüler hätten vermutlich noch besser lernen kön-
nen, wenn Sie ... 
Diese beiden Einleitungen können in eine Variante umgewandelt werden, 
die deutlicher auf die verwendeten Kriterien hinweist. 
1. Mir ist aufgefallen, wie Sie die folgenden Kriterien (sehr) wirkungsvoll 
umgesetzt haben. Sie haben ... 
2. Die Schülerinnen und Schü ler hätten vermutlich noch mehr profitieren 
können, wenn Sie d ie folgenden Kriterien noch etwas klarer hätten um-
setzen können ... 
Abb. 4-4: Formulierungsraster für das Feedback 
ln den beiden Formulierungen der w irksamen Ereignisse von Punkt 1 werden 
Massnahmen der jeweils handelnden Lehrperson direkt zugeschrieben. Bei 
den Optimierungsmöglichkeiten von Punkt 2 steht hingegen das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler im Zentrum. Dieses wird in Abhängigkeit gesehen 
von Bedingungen, die von der Lehrkraft geschaffen werden können. Die 
Forderung, dass positive Rückmeldungen zahlreicher sein sollten als die 
kritischen Punkte, muss ferner eine realistische Grundlage besitzen. Ansonsten 
wäre das ethische Kriterium der Wahrhaftigkeit verletzt. Voraussetzung ist 
deshalb eine auf den eingeschätzten Ausbildungsstand bezogene angemes· 
sene Leistungserfüllung. Ist dies nicht der Fall, dann ist ein Orientierungs-
gespräch (Kapitel 6) anzusetzen. ln diesem Gespräch kann es auch darum 
gehen, ein Problem der Person (nämlich Leistungsdefizite) zu besprechen und 
anzugehen. 
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M erkpunkte für die Entgegennahme von Feedback 
im Mentoring 
Bestimmte Grundhaltungen und entsprechend adaptive Gesprächsformen sind 
im Feedback nicht nur auf Seiten der Mentorperson erforderlich. Es ergeben 
sich daraus auch Hinweise für d ie Entgegennahme von Feedback. Diese lassen 
sich mit gängigen gesprächspsychologischen Praktiken verbinden (vergleiche 
Flammer 1997, 214). 
Merkpunkte für die Feedback empfangende Person 
1. Während der Rückmeldung hören Sie in erster Linie zu. 
2. Bevor Sie auf die Rückmeldung reagieren, vergewissern Sie sich, dass Sie 
richtig verstanden haben. Fragen Sie! 
3. Betrachten Sie die Rückmeldung als Lernangebot das Sie aus Ihrer Sicht 
bewerten. Seien Sie zurückha ltend mit Rechtfertigungen. 
4. Achten Sie auch auf erfolgreiche Strategien, konzentrieren Sie sich nicht 
nur auf Veränderungen 
5. Sie sind nicht gezwungen, alle kritischen Punkte zu verändern. 
6. Die Bewertung der Rückmeldung muss nicht in der gleichen Sitzung 
abgeschlossen w erden; machen Sie sich allenfalls Notizen. 
7. Nutzen Sie die Expertise der Mentorin/des Mentors für Praxisumsetzun-
gen. Sie können sie fragen, was sie vorschlage oder ob sie diese oder eine 
andere Lösung für angemessener halten würde. 
Abb. 4-5: Merkpunkte für die Entgegennahme von Feedback im Mentoring. 
Fallbeispiel für einen Reflexionszyklus beim 
Feedbackgespräch 
Das Fallbeispiel betrifft die Kompetenz: «Durch eine passende Aufgabenkultur 
Lernwelten modellieren». Vereinbart wurde die Zielsetzung, im Fremd-
sprachenunterricht kontextbezogene Aufgaben zu verwenden. Es handelt sich 
dabei um Aspekte der Aufgabenkultur, die den Studierenden bekannt sind. Die 
Beobachtung der Mentorperson soll sich dabei an den folgenden Kriterien 
orientieren: 
Qualität der Aufgabe 
Q Hat Relevanz und Authentizität 
(Gegebenheiten der Umwelt und Nutzen für d ie Schüler) 
Q Bedeutsam im fachlichen Kontext 
Cl Dem Lernstand der Schüler angepasst 
Cl Selbstständige Bearbeitung 
Cl Freiheitsgrade im sprachlichen Ausdruck 
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Prozesssteuerung 
0 Klar strukturierter Auftrag 
0 Angestrebte Sprachleistung (Ziel, beziehungsweise Endverhalten) ist eindeutig 
formuliert. Beurteilungskriterien sind klar. 
0 Hilfsmittel stehen zur Verfügung. 
0 Zügige Organisation (Auftragserteilung, Gruppeneinteilung, usw). 
Der folgende Protokollauszug betrifft die Phasen 3 - 5 im Reflexionszyklus 
gernäss Abbildung 4-2. 
• Feedback (Phase 3) 
Mentorin/Mentor: Die folgenden Überlegungen, die du umgesetzt hast, fand 
ich sehr wirkungsvoll: 
1. Für die Planarbeit hast du einen für die Schülerinnen und Schülern sinnvollen 
Inhalt (Eine zuvor getroffene Abmachung telefonisch ändern können) aus-
gewählt, mit dem die Schülerinnen und Schüler auf der Stufe der Anwendung 
umgehen können. Grundfertigkeiten für den alltagssprachlichen Kontext 
werden gefordert. 
2. Die gewählte Situation passt zu den Sprachfertigkeiten, die im Lehrbuch 
angesprochen werden. 
3. Das offene Vorgehen entspricht dem Lernziel. Du hast im Klassenunterricht 
zuvor die Grundlagen erarbeitet. Die Schülerinnen und Schüler verfügen über 
eine Basis, auf der sie selbstständig aufbauen können. 
4. Mir ist auch aufgefallen, dass sich die Arbeitsgruppen schnell gebildet haben. 
Du hast Namen und Tischnummern an die Tafel geschrieben. 
5. Du hast den Lernenden ausreichend Lernzeit zur Verfügung gestellt. 
Ich denke, dass das Lernen der Schülerinnen und Schüler durch einige Momente 
aber auch beeinträchtigt worden ist. 
6. Die Schülerinnen und Schüler hätten den Auftrag vermutlich besser ver-
standen, wenn Zielsetzungen und das Vorgehen nicht vermischt worden 
wären. Sie mussten immer wieder nachfragen. 
7. Die Vergehensschritte hast du sehr ausführlich formuliert. Eine Gliederung in 
verschiedene Abschnitte hatte den Schülern die Orientierung erleichtert. 
8. Du wolltest deineZiele mit einer Gruppenarbeit erreichen. Im Kern ging es aber 
meistens um individuellesAuswendig lernen. Die Leistungen der Schüler wider· 
sprachen somit der Zielsetzung. 
- Bewertung des Feedbacks (Phase 4) 
Mentorin/Mentor: Habe ich dir Effekte rückgemeldet die dir besonders wichtig 
sind? 
Themas: Ich denke, dass es mir tatsächlich gelungen ist, zuerst die Grundlagen 
für das Gespräch aufzuarbeiten. Das habe ich manchmal vernachlässigt und bin 
direkt in Anwendungsübungen eingestiegen. 
Ich habe auch den positiven Einfluss auf die Motivation der Schülerinnen und 
Schüler festgestellt, wenn man Aufgaben auswählt, die Sinn machen. 
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_ Transformation (Phase 5) 
Mentorin/Mentor: Das sind für dich die beiden Hauptpunkte, die du mit-
nimmst. Ich denke, w ir können das übermorgen im Fach Deutsch auf eine ähn-
liche Weise nochmals einbauen. Wenn du diesen Auftrag nochmals planen und 
durchführen w ürdest, würdest du auch etwas ändern? 
Themas: Ich muss mir künftig genauer überlegen, was ich von den Schülern 
erwarte. Sie so llten ein Gespräch relativ f rei gestalten können, aber auch die 
Gesprächsformen verwenden, die im Buch vorhanden sind.lch habe sie zu stark 
auf das Buch gelenkt. 
Den formalen Aufbau des Auftrags krieg ich schon hin. Ich wäre aber um Tipps 
froh, wie ich die Schüler anleiten kann, in der Fremdsprache ein eigenes Ge-
spräch zu gestalten und sich dabei nicht zu stark an die Vorlage anzulehnen. 
Diese Transformationsabsichten werden anschl iessend gemeinsam in den 
Übungsplan umgesetzt. 
Kommentar zum Protokoll 
Im protokoll ierten Beispiel fällt auf, dass die Sprachleistung im Auftrag 
offensicht lich nicht eindeutig bestimmt worden ist. Insofern ist ein zent rales 
Kriterium für das Gelingen des Auftrags verletzt worden. Würde man sich nun 
primär auf diesen Aspekt konzentrieren, dann w ürde die Selbstwahrnehmung 
des Beobachtet en vermutlich auf persönlichen Misserfolg hin kanalisiert. Die 
Hinzunahme we iterer Kriterien beugt einer dermassen einseitigen Inter-
pretation des abgelaufenen Geschehens vor. Sie lenkt den Blick auch auf 
gelingende Komponent en. Das «principle of benevolence>> wird beachtet. Fünf 
positive Aussagen w irken vorerst aufbauend. Eine f rucht bare Balance zwischen 
Fürsorglichkeit und Wahrhaftigkeit ist somit gegeben. Es ist anzunehmen, dass 
die Kandidatin oder der Kand idat vor diesem Hintergrund eher mot iviert 
werden kann, auch festgestellte Mängel anzugehen. 
Die Funktion des obigen Feedbacks ist relativ eindeutig als Entwicklunganstoss 
auszumachen. Die Gesprächstechniken genügen diesem Kontext. Alle Aus-
sagen sind kriterienbezogen. Im Wortlaut des Feedbackgesprächs wurden die 
folgenden Kriterien angesprochen: 
Tab. 4-3: Aussagen im Feedbackprotokoll und Gütekriterien der Aufgabenkultur 
. . . 
1 + Relevanz und Authentizität X 
2 + Fachlicher Kontext X 
3 + Selbstständigkeit X 
4 + Lernstand der SchUier X 
5 + Zügige Organisation X 
6 
-
Kla rheit des Auftraqs X 
7 
-
Fehlende Struktur des Auftraos X 
8 - Eindeutigkeit der Sprach Ieistung X 
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Einzelne Urteile werden durch konkrete Beobachtungen ergänzt (z. B. Aus-
sagen 3 und 5). Ferner handelt es sich durchwegs um veränderbare Elemente. 
Moralisierende Äusserungen sind keine zu finden. Die Formulierungen sind 
deskriptiv, ln Aussage 2 könnte zusätzlich als Beleg eine Begründung erfolgen. 
Zu häufige Ergänzungen können allerdings die Kürze/Prägnanz negativ beein-
f lussen. Die kritischen Aussagen 6 - 8 richten sich ebenfalls nach den verein-
barten Gütekriterien. Lediglich in Aussage 7 wird ein darüber hinausgehender 
Vorschlag gemacht, de r sich aber a us der Forderung nach einer strukturierten 
Prozesssteuerung mehr oder wenige r von selbst ergibt. Auch der Aus-
bildungsstand des Kandidaten, der als «mittel» eingeschätzt wird, erfordert, 
dass hin und wieder Tipps oder Angebote unterbre itet werden. Die restlichen 
Aussagen, die eine Optimie rung nahe legen, sind so gehalte n, dass vom 
Studenten selbst eine Lösung gefunden werden kann. Diese Inte rpretation 
wird durch die Aussagen d es Studenten in den Schlussphasen des Gesprächs 
bestätigt. Aus Tabelle 4-2 g eht zudem hervor, dass die Aussagen zur Auf-
gabenqualität durchwegs positiv ausfallen. Optimierungsmöglichkeiten sind 
bei der Prozesssteuerung auszumachen. 
Feedbackbeispiel als kontextbezogene Abgrenzung 
Als Abgrenzung zum Feedback als Entwicklungsanstoss w ird im Folgenden ein 
Feedback, das e ine persönliche Beziehung ausdrückt, aufgeführt. Damit wird 
deutlich gemacht, dass Form und Inhalt durch den jeweiligen Kontext wesen· 
tl ich mit beeinflusst werden. 
Beispiel: «Du hast auf der Suche nach gutem Unterricht einen langen und anspruchsvollen Weg 
zurückgelegt. Im vorliegenden Portfolio ist diese Wegstrecke gut dokumenti ert. Deine Aus~ 
einandersetzung mrt den didaktischen Anforderungen ist gut spürbar. Trotz der hohen Kom· 
plexität der verschiedenen Problemstellungen ist es dir gelungen, inhaltliche Schwerpunkte zu 
setzen und sorgfältig zu bearbeiten. Ich meine, dass du mit dieser Arbeit wichtige Grundlagen fOr 
deine berufliche Tätigkeit erarbeitet hast, und ich bin zuversichtl ich, dass die hier geleistete Denk· 
und Reflexionsarbeit im gemeinsamen Lehren und Lernen mit den Schülerinnen und Schülern gute 
Früchte tragen wird. Ich habe dich gerne begleitet und ich wonsche d ir von Herzen viel 
Befriedigung und Erfolg aUf der weiteren Suche.» 
Was hier rückgemeldet wird, sagt genauso viel über d ie Feedbackgeberperson 
w ie über d iejenige aus, die Feedback erhält. Der Inhalt ist Ausdruck per-
sönlicher Fürsorglichkeit. Die menschliche Gegenseitigkeit, die hier zum Aus· 
druck gebracht wird, ist Ba.sis einer gelingenden Kooperation. Die alleinige 
Berücksichtigung <<technischer» Interaktionen w äre humanen Beziehungen 
w ohl abträglich. 
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Formular 4-1: Raster eines möglichen Übungsplans (leer) 
Name:-------- Praxiseinsatz: ----------
Ausbildungsstand beziehungsweise Praxiserfahrung im betreffenden 
Kompetenzbereich: 
0 eher hoch 0 moderat 0 eher t ief 
Bemerkungen zum Ausbildungsstand 
Kompetenz bere~eh Bemerkungen 
Zielsetzungen in St ichworten: 
Verhaltensweisen. die verändert werden sollen: 






Abschlussdemonstrat ion zu den erworbenen 
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Das reflexive Praxisgespräch 
Ankerbeispie l 
ln einer offen gestalteten Lernumgebung (Stationen lernen) zum Thema Lyrik 
wurden die Schülerinnen und Schüler zu einem eigenaktiv-tätigkeitsorien-· 
tierten Umgang mit Texten angeregt. Sie sammelten ihre A rbeiten in einem 
persönlichen Lyrikheft. Zwei dieser Produkte waren am Schluss der Lehrperson 
zur Beurteilung vorzulegen. Diese wurden nach den Kriterien «Orig inalität», 
<<Kreativität», <<Darstellung» und <<Korrektheit (beim Verfassen eines Textes)• 
benotet. Eine Schülerin hatte für die Benotung unter anderem einen visuellen 
Text bestimmt, den sie als so genanntes Kernwörtergedicht gestaltet hatte. 
Sie hat eine aus Wörtern bestehende farbige Rose gestaltet, die einer aus Blättern gebildeten 
Flamme entspringt und von einem leuchtenden Herzen umrahmt wird. Alle diese Formen wurden 
mit Wörtern gestaltet. 
Die Lehrperson hat diese Leistung w ie folgt beurteilt 
Originalität sehr originell/ ein wahres Liebesgedicht/ steltt eine Handlung dar I gefällt mir gut. 
Darstellung: klar aufgebaut /leider ein kariertes Blatt verwendet. 
Korrektheit Könnte das Wort Rose sprachlich noch in Einzelteile aufgeteilt werden, alle Teile auch 
Stängel sind mit dem Wort «Rose» gestaltet worden? 
Kreativität sehr kreativ"/ Farben und Wörter sind aufeinander abgestimmt. 
Die Lehrpe"on hat dem Gedicht 5,1 von max. 6 Punkten gegeben. 
ln Ihrem Kommentar an den Ausbildungsmentor schilderte die Praktikantin ihre Erfahrungen mit 
dieser Beurteilung wie folgt: 
«Bei der betreffenden Schülerin handelt es sich um eine sehr stille Schülerin, die auch nicht unbe-
dingt zu den besten Schülern in der Klasse gehört. Ihr Bild hat mir sehr gut gefallen. Leider war 
sie über meine Beurteilung enttäuscht. Ich versuchte ihr, meine Kriterien nochmals klar zu machen. 
Aber nachher hatte ich dennoch ein ungutes Gefühl. Ich glaube, ich habe meinen Bewertungs· 
massstab zuvor nicht genau durchdacht. Es ist aber auch ausserordentlich schwierig, hier Kriterien 
zu formulieren, die passend sind. Im Weiteren denke ich auch nicht, dass es richtig ist. eine Note . 
abzuändern. Manchmal frage ich mich. ob man solche Arbeiten überhaupt beurteilen kann.» 
Im Unterschied zum Feedbackgespräch kann ein derartiges Problem nicht 
primär nachapriorivorgegebenen Kriterien behandelt werden. Es handeltsich 
vielmehr um eine Problemlösung, die einen gegenseitigen Austausch erforder-
lich macht. Denkbar sind unterschiedliche Reflexionsperspektiven. 
Das Problem entsteht durch die Enttäuschung der Schülerin. Es geht 
infolgedessen darum, die Gründe für ihre Reaktion zu analysieren und auch die 
Bewertung der Situation durch die Lehrperson anzugehen. Beim entstandenen 
Gedicht ist vorerst bemerkenswert, dass es sich um ein selbst bestimmtes Pro-
dukt handelt, das durch ein vom individuellen Selbst ausgehendes Engagement 
geschaffen worden ist (Deci und Ryan 1993, 233). Für eine eher <<stille Scliülerin" 
5.2 
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ist dies vermutlich ein nicht unw esentlicher Faktor. Nun ist es offensicht l ich so,. 
dass die Beurteilung der Lehrkraft d ie Erwartungen der Schülerin nicht erfüllt 
hat. Motivationale Voraussetzungen der Schülerin und mögliche Folgekon-
sequenzen (als Erwartungskognitionen) für künftige Leistungen könnten 
ebenfalls besprochen werden (Rheinberg 1997). Ebenso wäre erwähnensw ert, 
eine Beurtei lung generell als Interaktion zwischen Beurteilenden und Beur-
teilten (lngenkamp 1988, 13) und nicht als objektiven Messvorgang zu 
betrachten. Diese Sichtw eise könnte dazu verhelfen, die Schlussfolgerung, ob 
derartige Leistungen überhaupt beurteilbar seien, krit isch zu prüfen. Im Kern 
geht es dabei wohl um die Frage, inwieweit kreative Leistungen angemessen 
einzuschätzen sind. Zu entwickeln wären möglichst trennscharfeSachnormen 
mit einem nachvollziehbaren Beurteilungsmassstab. Dazu könnt en Gesichts-
punkte zur Formulierung von Bewertungskrit erien beigezogen werden {Boh l 
2001, 63). Es ginge dabei um d ie Frage, ob die Schülerinnen und Schüler aus-
reichende Informationen über ihre zu erbringende Leistung erhalt en haben. 
Dies hängt davon ab, inwieweit die Lehrperson überverständliche Kriterien zur 
Beurtei lung verfügt hat . Erst dann kann entschieden werden, ob derartige Leis-
tungen beurteilt werden können oder nicht. Da es sich bei einer Beurtei lungs-
praxis dennoch lediglich um eine Art «kontrol lierte Subj ektivität» (Kleber 1992) 
handeln kann, wäre im Weiteren gerade bei kreativen Leistungen überlegens-
w ert, inw ieweit auch Formen der Selbstbeurteilung mit einbezogen werden 
könnten (Baeriswyl 2003). Lehrerurteile brauchen nicht absolut zu sein. Die 
Abänderung einer Note könnte ·in diesem Kontext problematisiert w erden. 
Die aufgeführten Gesichtspunkte können eine d ifferenziertere Sicht der 
ablaufenden Prozesse ermöglichen. Die bet roffene Lehrperson kann daraus 
neue Einsicht en gewinnen und gegebenenfalls ihre Handlungsweisen adap-
t ieren. Es w ird aber auch deutl ich, dass derartige Fragen nicht eindeutig, 
gew issermassenein für allemal, zu klären sind. Dies ist auch dann der Fall, wenn 
man w issenschaftliche Erkenntnisse heranziehen kann. Man bewegt sich 
dennoch auf unsicherem Grund. Beg leitende Gesprächspartnerinnen und 
-partner sind da wohl verlässlicher. 
Merkmale des reflexiven Praxisgesprächs 
Das Ankerbeispiel zeigt auf, dass Absicht und Realität, Denken und Handeln, 
Theorie und Praxis nie bruchlos ineinander übergehen können. Daraus entsteht 
ein Bedürfnis nach Reflexion. Man möcht e neue Zusammenhänge herstellen 
(siehe Kapitel2}, so dass ein widerspruchsfreier Zustand erreicht werden kann. 
Dazu ist es günstig, von der konkreten Tätigkeit vorerst einmal etwas Abstand 
zu haben, beziehungsw eise von ihr zu abstrahieren. Über dieses Vorgehen ge-
langt man vermutlich eher zu neuen Einsichten (verg leiche Kapitel 2.2). Das 
reflexive Bew usstsein kann dabei als eine Art <<Selbstüberwachungssystem» des 
Handeins verstanden werden (Wahl 2002, 229). Korthagen (2002, 62) def iniert 
es als mentalen Prozess, durch den versucht w ird, <<eine Erfahrung, ein Problem 
oder bestehendes Wissen oder Einsichten zu strukturieren oder zu 
restrukturieren.» Im besten Fall führt dieser Prozess zu neuen Wissensgrund-
lagen des Handeins {Kolbe 2004, 207). Vorerst kommt implizites Handlungs-
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wissen zur Sprache. Die handelnden Personen machen ihre Hintergrundüber-
legungen zugänglich. Im reflexiven Austausch wird anschliessend das Ziel ver-
folgt. flexibles Erklärungs- und Fallw issen aufzubauen und explizit zu machen. 
Die Kandidatinnen und Kandidaten sollen eine Unterrichtssituation möglichst 
variabel, in multiplen Perspektiven, interpretieren können. Im obigen Beispiel 
werden folgende Aspekte erwähnt: Erwartungen und Motivat ion, Interaktions. 
prozess der Beurteilung, objektive und subjektive Komponenten einer Beutei-
lung, Fragen der Sachnorm, Möglichkeiten der Selbstbeurteilung. Was anders 
gesehen wird, erschliesst neue Handlungsmöglichkeiten. Indem die reflexive 
Kompetenz gestärkt w ird, soll auch die Handlungskompetenz erhöht werden. 
Da Unterricht mehrdeutig ist, kann die Mentorperson auch ihrerseits Varianten 
ins Gespräch bringen. Diese Elemente gelten als Wahlofferten und nicht als 
Rezepte für das Richtige. Nur eine intersubjektive Verständigung führt zu Ver-
änderungen. Es handelt sich dabei um formales, kollektives Wissen der Pro-
fession (Munby, Russe! et al. 2002, 881). Die generelle Grundhaltung der Mentor-
person ändert sich, verglichen mit dem Feedback erweiternden Praxisgespräch, 
dabei grundsätzlich nicht. Reflexive Praxisgespräche können allerdings «fehler-
freundlichen> verlaufen. Kompetenzkriterien sind nicht a priori vorgegeben. 
Vielmehr sollen neue, taug liche Grundlagen des Wissens konstruiert werden . 
Deshalb ist es notwendig, dass durch die gemeinsame Reflexion eine je~eils 
angemessen tiefe Verarbeitung der problemhaften Situation erreicht wird. 
Voraussetzung dazu ist, dass man sich dabei nicht ausschliesslich nur auf einer 
eher pragmatischen Oberfläche bewegt, sondern gewillt ist, auch auf 
Zusammenhänge, die hinter den wahrnehmbaren Ereignissen liegen, zu stossen 
(von Feiten 2005, 74ff.). ln dieser Hinsicht ist auch überlegenswert, welche 
Impulse durch Praxislehrkräfte und welche durch das w issenschaftliche Personal 
der Ausbildung gegeben werden können. 
Unterschiedliche Interaktionspartner für das 
<<Reflexive Praxisgesprächn 
Anhaltspunkte zum Einfluss unterschiedlicher Interaktionspartner vermitteln 
Griffiths und Tann (1992). Sie unterscheiden fünf Dimensionen der Reflexion, 
die alle notwendig sind, aber eine unterschiedliche Reichweite haben. Diese 
beschränkt sich bei zwei Basisdimensionen vorerst auf Prozesse, die in der Hand· 
lung selbst (reflection in action), «unter dem Druck der Handlung», ablaufen 
(vergleiche Wahl1991). Unterschieden werden: 
(1) «rapid reflection» (unmittelbare Reaktion) und 
(2) «repair>> (überlegte Entlastungsmassnahme während der Handlung). 
Drei weitere aufbauende Dimensionen sind f ür das reflexive Praxisgespräch 
von besonderem Interesse. Es handelt es sich dabei um Aspekte der 
Reflexion über die Handlung (<<reflection on action»): 
(3) <<review» (wenig formalisierte Überprüfung), 
(4) <<research» (systematische, zeitl ich erstreckte Nachforschung) und 
(5) <<retheorizing and research» (langzeitl iche Nachforschung uriter Bezug 
nahme auf wissenschaftliche Aussagen). 
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Wissenschaftliche Theoriesysteme sind somit lediglich f ür die Dimension (5) 
<<retheorizing and research» kennzeichnend. ln den Dimensionen 3 und 4 
orientiert man sich hingegen mehr an praxisbezogenen (pragmatischen) 
Lösungen. Der Reflexionsprozess ist i.n Dimension 3 «review» wenig formalisiert 
(<<less formal» vergleiche Zeichner und Liston 1996, 47). Hier handelt es sich um 
einen spontanen Austausch von Tipps, ohne dass nach detaillierten Begrün-
dungen gefragt wird. ln Dimension 4 <<research» w ird hingegen ein systema-
t ischer, interindividueller Austausch gepflegt , der zwar eine bestimmte 
zeitliche Dauer beansprucht (a. a. 0., 47), aber ohne Bezug zu w issenschaft-
lichen Theoriesystemen stattfindet. Die Beteiligten können auf eine theo-
riebezogene Kommunikation verzichten, weil Wissenschaft von einzelnen 
Situationen abstrahiert und nicht den Anspruch erheben kann, direkt praxis-
anleitend zu sein (siehe Kapitel 1 ). Im Folgenden werden die fünf Dimensionen 
am einleitenden Ankerbeispiel erläutert. Ihnen werden typische Interaktions-
beziehungsweise Reflexionspartner zugewiesen. 
Tab. 5-1: Dimensionen der Reflexion und zugeordnete Interaktionspartner 
Dimens1on Beisp1el Handlungsbezug Interaktionspartner 
1) Unmittelbare S. sagt. die Note sei Überlegungen keine 
Reaktion ungerecht L reagiert während der Hand· 
(Rapid reflection) sofort: eich sehe, dass lung 
du ziemlich enttäuscht 
bist!» 
2) Überlegte Ent- s . sagt die Note sei Für l!inen keine 
lastungsmass- ungerecht l überlegt aussensteh enden 
nahme (repair). Es zuerst und sagt dann: Beobachter sind die 
besteht eine kurze «:Komm nach der beiden Dimensionen 
Zeitspanne zum Stunde zu mir. lch nur schwer zu 
Überlegen. sage dir dann, wes- unterscheiden. 
halb du 5,1 Punkte 
e rhalte n hast.» 
3) Überprllfung Zur Mentorperson Punktuelle Reflexion Praxismentorin und 
(review) als kurzes nach Schulschluss: über die Handlung. -mentor 
spontanes Anspr~ «Kann man solche Im S<hulalltag 
chen des Problems Leistungen überhaupt möglkh. 
im Alltag (z. B. in beurteilen?» 
der Pause oder 
nach Schulschluss) 
4) Nachforschung «Wir definieren längerfristige, 1. Praxismentorin 
(research) als zusammen am besten systematische und -mentor 
sorgfaltiger die Kriterien neu.» Reflexion über die 2. Dozierende 
Austausch und Handlung 
Bea rbeitung 
5) Theorieinspirierte «Wie wirkt sich das Im Rahmen der 1. Dozierende 
Nachforschung auf die Motivation Voraussetzungen, 
(retheorising and aus, wenn Erwartun- die in einer Aus- 2. Praxisexpertinnen 
research) LAnger- gen nicht e rfüllt bildung gegeben und -experten 
fristige Problem- werden ?::e «Wie geht sind, am ehesten 
bearbeitung unter man in Beurteilungs- möglich. 
kritischer Zuhilfe- Situationen damit 
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Anhand des Beispiels w ird evident, dass alle f ünf Dimensionen von Bedeutung 
sind. Ein intensiver gegenseitiger Austausch findet jedoch nur in den Dirnen. 
sionen 4 und 5 statt. ln den Dimensionen 3 und 4 werden primär Praxismen. 
torinnen und -mentoren passende Förderleistungen erbringen. Ihr Praxis-
wissen macht sie insbesondere auch in der Dimension. 4 zur zentralen "Kon-
taktperson. ln zweiter Linie sind aber auch beim wissenschaftlichen Aus-
bildungspersonal angemessene Praxiskenntnisse einzufordern, denn der 
Praxisbezug ist ebenfalls aus einer theoretischen Position zu leisten. in 
Dimension 5 sind Stützen dagegen eher durch Dozierende der Wissenschaft. 
Iichen Ausbildung bereitzustellen. Praxismentorinnen und -mentorenkönnen 
durch eine geeignete Weiterbildung zweifelsohne ebenf alls dazu befähigt 
werden und die Funktion als Praxisexpertinnen und -experten übernehmen, 
die auch im Stande sind, relevante wissenschaftliche Bezüge herzustellen. 
Diese sind notwendig, wenn empfindliche Brüche zwischen Absichten und 
realen Folgen erlebbar sind, die mit den herkömmlichen Erfahrungen nicht 
befriedigend zu k lären sind. Die Problembehandlung ist in diesen Fallen eine 
längerfr istige Angelegenheit. Die Berücksichtigung wissenschaftlicherThecr 
riesysteme in Dimension 5 beansprucht im Weiteren ausreichende zeit liche 
Ressourcen. Dabei ist zu berücksichtigen, was in den zugestandenen Zeitge-
tassen überhaupt geleistet werden kann. Recherche, Austausch und Ver-
ständigung bedingen einen Umgang mit Zeit, der in üblichen Studiengängen 
und auch mit den Restriktionen, die in der Praxis auftreten, manchmal nur 
schwer vereinbar ist. 
Hintergrundtheorie: Inwieweit ist das reflexive 
Praxisgespräch wirksam? 
ln ihrem Buch «Die Organisation des Wissens» präsentieren Nonaka und 
Takeuchi (1997) ein Modell innovativer Wissensgenese in Unt ernehmen. Ihre 
Annahmen sind auch für Ausbildungen und Schule relevant (Paavola, Lipponen 
et al. 2004). Ausgangspunkt im Modell ist der Unterschied zw ischen Implizitem 
und explizitem Wissen. Die beiden j apanischen Autoren beziehen sich dabei 
auf die Unterscheidung von Polanyi (1985). 1mplizitesWissen ist. wie in Kapitell 
bereits erwähnt, persönlich, kontextspezifisch, ana log (praktisch) und daher 
nur schwer kommunizierbar. Es handelt sich gewissermassen um stummes 
Wissen. Explizites W issen hingegen lässt sich in formaler, systematischer 
Sprache weitergeben. Es handelt sich um «Verstandeswissen» in digftaler, d. h. 
theoretischer Form (Nonaka und Takeuchi 1997, 72f.). Die beiden Wissef!j-
formen werden nicht als voneinander getrennt aufgefasst, sondern als k0"; 
plementär gesehen. Daraus entwickeln die beiden Autoren die zent rale pra-
misse ihres Modells, und zwar, dass neues Wissen d urch eine lnt erakt100 
zwischen imp lizitem und expl izitem Wissen geschaffen wird. Aus diesem 
Zusammenwirken entsteht eine «Wissensspirale», die von vier verschiedeneo 
Formen der Wissensumwandlung angetrieben wird: 
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1) Sozialisation - von implizit zu implizit : Sozial isation ist ein Erfahrungsaus-
tausch, aus dem implizit es Wissen und technische Fertigkeiten entstehen. 
Implizites Wissen kann man unmittelbar, sogar ohne Sprache von anderen 
erwerben (a. a. 0., 75). Gegenseitig lernt man durch Beobachtung, Nachah-
mung und Praxis. Dabei muss man sich aber in die Denk- und Handlungsweise 
des anderen hineinversetzen können. Lehrerinnen und Lehrer orientieren sich 
in solchen Fällen an pragmatischen Kriterien (Niggli 2004, 348). Das Int eresse 
best eht in der Übernahme bewahrter Konzepte und Routinen. Von Modellen 
zu lernen, ist der einfachste Weg, der zum Gelingen f ührt. 
2) Externalisierung - von implizit zu expl izit: Externalisierung ist ein Prozess 
der Artiku lation von implizitem Wissen. Unterrichtende versuchen, implizite 
Handlungsweisen sprachlich zu fassen, so dass sie dem anderen verständlich 
werden. Unterrichte_n_v_;j~d zur Erzählung des eigenen Lebens. Man erinnert 
sich gewissermassen an das, w as man bereits w eiss. Implizites Wissen nimmt 
dabei d ie Form von Metaphern, Analogien, Modellen oder Hypothesen an. 
<<Diese Ausdrucksformen sind jedoch oft unzureichend, un logisch und unange-
messen. Man kann oft nicht sagen, was man meint . Solche Diskrepanzen und 
Lücken zwischen Bildern und sprachlichen Ausdrücken fördern jedoch die 
Reflexion und die Interaktion» (Nonaka und Takeuchi, 1997, 77). Externa-
lisierung ist ab Dimension 3 (review) mögl ich. 
3) Kombination- von explizft zu explizit: Verschiedene Bereiche von explizitem 
W issen werden miteinander verbunden. Eigenes explizites Wissen kann mit 
Wissen von anderen, allenfalls auch mit w issenschaftl ichem W issen, kombiniert 
werden. Ist letzteres der Fall, müssen Studierende und Mentorpersonen über 
entsprechende Dokumente und Konzepte verfügen. Die Kombination expli-
zften Wissens f indet in den Dimensionen 4 und 5 statt. wo ein sozialer Austausch 
besteht . Kombination ist der Kern des Reflexionsprozesses im Mentoring. 
4) Internalisierung - von explizit zu implizit: Explizites Wissen wird in implizites 
Wissen ein gegliedert. Dieser Prozess ist verwandt mit dem <dearning by doing» 
(a. a. 0., 82). Wenn Erfahrungen durch Sozialisation, Externalisierung und 
Kombinat ion als erfolgreich bewertet worden sind, dann werden sie in das 
eigene Repertoire übernommen. Damit es wirksam wird, muss neues Hinter-
grundwissen, w ie in Kapitel2.2 erwähnt, jeweils neu kontextualisiert w erden. 
Wiederum ist von Bedeut ung, dass diese Absichten schriftl ich zu dokumen-
t ieren sind. Dies ist eine wesentliche Voraussetzung, dass die Umsetzung 
tatsächlich erfolgen wird. Die Internalisierung ist nicht mehr primär Gegen-
stand der Reflexion. Sie findet dann statt, wenn neue W issensgrundlagen das 
eigene Handlungsrepertoire beeinf lussen. Der gesamte Entwicklungsprozess 
wird in der Wissensspirale in Abbildung5-1 wie folgt veranschaulicht: 


















Abb. 5-1: Die Wissensspirale (Nonaka und Tackeuchi 1997, 84) 
Ausgang des Prozesses ist die Sozialisation. Dazu muss vorerst ein lnter-
aktionsfeld aufgebaut werden (z. B. über Praktika oder Unterrichtsbesuche). 
Dies erleichtert die Weitergabe von Erfahrungen, das heisst man muss über au-
t hentisch erfahrenen Unterricht überhaupt erst ins Gespräch kommen. Bei· 
spielsweise vereinbaren die Partner, w elche Kompetenzen beobachtet werden 
und welche Bedingungen dabei gelten sollen. Die Externalisierung wird 
anschilessend d urch den reflexiven Dialog ausgelöst. Die Verbindung von 
explizitem W issen erfolgt über Phasen der Externa lisierung und der Kam· 
bination. Implizites subjektivesWissen w ird in Meinungen, Analogien und Kon· 
zepten zum Ausdruck gebracht. Zudem wird es kombiniert mit bereits 
existierendem explizitem Wissen, unter anderem auch in Gestalt w issenschaf· 
t l icher Theorien. Dadurch erst wird ein differenzierteres Verständnis der 
Lehr-/Lernprozesse erreicht. Internalisierung schliesslich resultiert aus <dearning 
by doing». Neu gewonnenes explizites Wissen, das als bewährt eingeschätzt 
wird, kann nun in Handlungsmöglichkeiten transformiert werden. zur 
Umsetzung sind, wie in Abbildung 2-1 dargestellt, entsprechende Optionen zu 
formulieren und auch festzuhalten. Nach der Internalisierung beginnt eine 
neue Schleife der Wissensspirale. 
Lernen ist im Mentoring zudem nicht einfach auf Austauschprozesse zwischen 
implizitem und explizitem Wissen beschränkt. Durch die unmittelbare Nä~e 
zum konkreten Unterrichtsgeschehen ist der Erwerb neuen Wissens 11n 
Mentoring vielmehr mit einem authent ischen Kontext verknüpft. Für das 
Lernen ist d iese Konstellation günstig. Die Grundüberlegungen, die hinter 
diesem <<Sit uierten Lernen>> stehen, umschreiben Mandl und Reinrnann· 
Rothmeier (1995, 35) folgendermassen: «Das Denken und Handeln eines 
Individuums lässt sich nur im Kontext verstehen. Lernen ist stets situ iert. Wissen 
wird durch das wahrnehmende Subjekt konstruiert.» Dabei wird angenorn-
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men, dass Wissen nicht von einer Person übernommen, sondern selbstständig 
und aktiv in einem Handlungskontext erworben wird (Mandl, Gruber et al. 
2002). Die Konstruktion neuer Erkenntnisse erfolgt ferner in Interaktion mit 
einem Gegenüber. Die soziale Interaktion ist dabei so zu gestalten, dass 
Lernende neues Wissen tatsächlich über eine selbstständige und eigenaktive 
Beteiligung erwerben können. ln diesem Fall kann die «Reflexionstiefe» sig~ 
nif ikant gesteigert werden (von Feiten 2005, 1 07f.). Dieses Anliegen kann 
durch einen angemessenen Lernzyklus gefördert werden. 
Lernzyklus beim reflexiven Praxisgespräch 
Die obigen Überlegungen zur Wirksamkeit der Reflexion beeinf lussen den 
Lernzyklus beim reflexiven Praxisgespräch. Reflexion hat das Ziel, neu es Wissen 
zu generieren. Das Lernen erfolgt situ iert. Dabei werden eigene implizite Theo-
rien aufgedeckt und explizit gemacht. Sie werden mit zusätzlichem explizitem 
Wissen kombiniert und gegebenenfalls umstrukturiert. Der Niederschlag dieses 
Dialogs kann zur Rekonstruktion bestehender Konzepte führen, die anschlies-
send w iederum .in praktisches Handeln integriert werden können. Der Ablauf 
dieses Prozesses wird in Abbildung 5-2 wie folgt strukturiert. 
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stehen hinter den 
abgelaufenen Hand· 
Iungen? 
Abb. 5·2: Lernzyklus beim reflexiven Praxisgespräch 
Phase 1 (Relevante Ereignisse): Die Bestimmung der relevanten Ereignisse 
erfolgt nicht auf grund einer Richt ig/falsch-Beurteilung. Bestimmten Ereig-
nissen wird aus subjektiven Gründen Bedeut ung beigemessen, und zwar, weil 
sich zwischen Absichten und Realisierung problematische Brüche eingestellt 
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haben. Die Bedeutung, die einem Ereignis zugeschrieben wird, entspringt 
entweder der unmittelbaren Erfahrung der Unterrichtenden selbst, oder sie 
kann auch durch die Feststellungen der beobachtenden Person bedingt sein 
(siehe Klassifikation in Tabelle 3-3). Insgesamt hängt sie davon ab, inwieweit 
wir mit dem Geschehen in persönlicher Beziehung stehen. 
Phase 2 (Beschreibung): in dieser Phase geht es darum, die Realität, über die 
reflektiert werden soll, zu objektivieren. Zuerst wird die unterrichtende Per-
son ihre Wahrnehmung möglichst deskriptiv darstellen. Niedrig-inferent pro-
tokollierte Daten der Beobachtungsperson ergi!nzen die wahrgenommenen 
Ereignisse der Studierenden. Inkompatible Wahrnehmungen müssen hier 
bereits geklärt werden. Diese entstehen beispielsweise durch hoch evaluative 
Urteile der unterrichtenden Person w ie «Die Gruppenarbeit ist mir nicht gut 
gelungen.>> in solchen Fällen kann die konkrete Beschreibung der Mentorper-
son sachliche Grundlagen für die anschliessende Reflexion schaffen. 
Phase 3 (Informieren/Externalisieren): in dieser Phase informiert die unter· 
richtende Person über ihr Hintergrundwissen, das ihr Vorgehen geleitet hat 
oder leiten wird. Im Weit eren versucht sie, bedeutsame Ereignisse durch dieses 
Wissen besser zu verstehen. Im Wesentlichen geht es darum, implizite Vorstel· 
Iungen nun als explizite Konzepte zu artikulieren. Dieser. Prozess der 
Externalisierung ist w ie erwähnt oft von Metaphern und Analogien bestimmt 
z. B. «Lernende dort abholen, wo sie sind» oder «Mein Bewertungsmassstab 
reicht nicht aus». Die Metapher ist eine Form des intuitiven Wahrnehmens oder 
Begreifens einer Sache durch die bildliehe Vorstellung einer andern (Nonaka 
und Takeuchi, 1997, 80). Metaphern und Analogien fördern deshalb die Inter· 
aktionund damit die gemeinsame Suche nach konkreten Lösungen. Dieser Pro-
zess wird im Modell von Griffith und Tann (1992) vornehmlich in der Research-
Dimension ablaufen. 
Phase 4 (Kombinieren/Externalisieren): Verschiedene Bereiche des expliz~ 
gemachten Wissens werden miteinander verbunden. Das Wissen w ird quast 
neu zusammmengestellt. Widersprüche zwischen unterschiedlichen Wtssens· 
bereichenwerden aufgezeigt. Die Aussenperspektive der Mentorperson kann 
durch exemplarische Verweise wohl am konstruktivsten ins Spiel komm:n. 
Wenig ertragreich wäre es, sich hier in Detai ls zu verlieren. Bestimmte Ereig-
nissekönnen zu g roben Prototypen verdichtet werden. Diese enthalten Rege~ 
wissen das nunmehr exemplarisch als <<accumulated wisdom of practtce• 
(Shulm'an, zit. nach Dick 1994, 134) zur generellen (und nicht nur situations-
bezogenen) Orientierungshilfe für die Praxis werden kann. Beispielsweise ~a~ 
das einleitende Ankerbeispiel dazu anregen, grundlegende exemplar.tsch 
Geseumässigkeiten zur Beurteilung von Produkten in offenen Unternchts-
formen zu entwickeln. Bei den in den beiden Phasen 3 und 4 ab laufenden P~ 
zessen handelt es sich im Wesentlichen um Ana lysevorgänge. Phase 4 
formale Begriffe wissenschaftlicher Theoriesysteme beinhalten, ":"~nn 
Reflexion auch auf eine theorieinspirierte Nachforschung (retheonstn9 
research) ausgeweitet werden kann. 
Phase 5 (Rekonstruieren/Internalisieren): in Phase 5 w ird Wissen 
umgebaut oder neu synthetisiert. Explizites Wissen w ird in implizite 
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Iungen eingegliedert. Dieser Prozess ist verwandt mit dem <dearning by doing». 
Zur Begünstigung des Übergangs ist es notwendig, das neue Wissen in 
Dokumenten festzuhalten (siehe Reflexionsbericht und Übungsplan). Lernende 
entscheiden dabei in der Regel nach ihren eigenen Zweckbestimmungen. Diese 
Massnahmen sind notwendig, weil Reflexion nicht notwendig zu einer Ver-
änderung der Praxis führt (Day 1 g93). Nachhaltige Wirkungen sind am ehesten 
zu erwarten, wenn Aktionen als neue Handlungsmöglichkeiten (siehe 
Abbildung 2- 1) geplant und durchgeführt werden. Lehren ist primär eine 
Gestaltungsprofession und nicht eine analytische Tätigkeit. 
Dieser Zyk lus sollte für gew ichtige Ereignisse gesondert durchlauf en werden. 
in bestimmten Fällen können einzelne Ereignisse auch zusammenfassend ana-
lysiert werden. Ihre Zahl sollte jedoch gering sein. 
Gesprächsstrategien im reflexiven Praxisgespräch 
Im Folgenden werden Gesprächsstrateg ien vorgeschlagen, die den kom-
munikativen Austausch im Lernzyklus strukturieren können. Die vorgestellten 
Kategorien gelten nicht ausschliesslich nur für Gespräche. Sie können auch 
schriftliche Kommentare zu eingereichten Arbeiten kennzeichnen. Die 
kategoria len Antworten der Mentorperson orientieren sich, der Logik von 
Tabelle 2-1 folgend, an zwei unt erschiedlichen Kompetenzpolen, und zwar an 
denj enigen des starren vs. f lexibel organisierten Berufswissens. Die Beschrei-
bung der Kategorien beinhaltet prototypische Reaktionen der Mentorperson 
auf diese unterschiedlichen Ausprägungen des Berufswissens. Insgesamt sind 
sieben Kategorien aufgeführt. Mit steigender Kategorienzahl w ird der Einfluss 
der Ment orperson intensiver. Dabei verhält .sie sich adapt iv zum Entwick-
lungsstand der unterrichtenden Studierenden. Im Folgenden werden die 
Kategorien beschrieben und in Tabelle 5-2 zusammengefasst. 
ln den ersten beiden Kategorien geht es um das Eingehen auf emotionale 
Zustände. Rat ionalität ist eingebettet in eine emotionale Grundstruktur des 
Verhaltens (Roth 2003, 164f.). Nach einer gehalt enen Unt errichtsstunde 
können Emotionen das Denken nachhalt ig prägen. Die Ref lexion kann 
inf olgedessen nicht ausschliesslich über kognitive Anregungsstrategien beein-
f lusst werden. 
-Emotionale Akzeptanz: Gefühle wie Freude, Ärger oder Enttäuschung kön-
nen die Beurteilung relevanter Ereignisse stark beeinflussen. Ment orper-
sonen sollt en negat iven und positiven Gefühlen deshalb ausreichend Beach-
tung schenken. Studierende unterscheiden sich ferner darin, ihre eigenen 
Gefühle wahrzunehmen und differenziert zur Sprache zu bringen. Wenn sie 
zwischen eigenen und den Gefühlen der Schülerinnen und Schüler zu 
differenzieren vermögen, dann kann die Mentorperson diese emotionalen 
Gesprächsanteile spiegeln. Vermieden werden sollten dagegen Ver-
harmlosungen, etwa im Sinne von «Das macht nichts, das geht vorüber». Bei 
derartigen Formulierungen handelt es sich um <<Strassensperren», die die 
Aufarbeit ung gefühlsmässiger Erlebnisse hemmen. 
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- Ermutigung: Ausdrucke wie «Schöne Idee>>, «Originelles Vorgehen», «Ihre 
Einschätzung war sehr informativ und differenziert» unterstützen Praktikan-
tinnen und Praktikanten. Lernende mit starken Selbstzweifeln benötigen ein 
hohes Ausmass an «passender>> Unterstützung. Dieser unterstutzende Einf luss 
sollte mit der Zeit abnehmen. Lediglich gelegentliche Ermutigung benötigen 
Studierende mit einem gesunden Selbstvertrauen. 
in den Phasen «Beschreiben», <<informieren» und «Kombinieren» des Lernzy-
klus kann es unter Umständen ausreichend sein, Studierende durch Fragen aus-
schliesslich in ihrem Reflexionsprozess zu begleiten. Direkte inhaltliche Hin-
weise werden in diesem Fall keine gegeben. Die folgenden beiden Kategorien 
beschreiben t rotzdem einen unt erschied lich ausgeprägten Einf luss, der den 
Reflexionsprozess begleiten kann. 
- Anerkennung und Klärung von Hintergrundwissen: Diese Kategorie betrifft 
das implizite Hintergrundwissen, das nun zur Sprache kommt. Ausgehen 
könnte man etwa von folgenden Impulsen: 
- Welche Überlegungen stehen hinter Ihrem Vorgehen? 
- Wie wOrden Sie Ihre konzeptuellen Überlegungen darstellen? 
Auf diese oder ähnliche Fragen äussern Studierende qualitativ unterschiedliche 
Ideen, Theorien und Überzeugungen. So können Lehrkräfte die Tendenz 
haben, Hintergrundwissen als fixe Vorstellung über einen einzig richtigen Weg 
zu vertreten. in solchen Fällen bezieht die Mentorperson die geäusserte Idee 
vorerst einmal auf beobachtbare Vorkommnisse. Erst im Nachhinein lenkt sie 
das Augenmerk auf Zusammenhänge, die weniger an die konkrete Situation 
gebunden sind. Bildhafte Aussagen, unklare Analogieschlusse und Begriffe 
sollten gemeinsam geklärt werden. Verfugen Praktikantinnen und 
Praktikanten jedoch überflexible Vorstellungen, dann können ihre Ideen weit-
gehend akzeptiert werden. ln der Regel wird es dabei ausreichen, die State-
ments zu paraphrasieren und wichtige Kernpunkte zusammenfassend zu 
würdigen . 
- Veranlassung zusätzlicher Erkundigungen: ln diesem Fall regt die Mentor-
person Fragestellungen an, die zusätzliche Informationen verlangen. Ihr Ein-
fluss wird stärker. Fragen zu stellen ist eine wichtige Grundlage für den 
erkenntnistheoretischen Umgang mit der Wirklichkeit. Gefördert wird dann 
zusätzliches Explizitmachen. Ist nur ein geringer Reflexionsgrad erkennbar, 
dann werden vorerst Fragen zu festgestellten Phänomenen gestel lt. 
Als Einstieg in den analytischen Teil der Nachbesprechung könnten sich die 
folgenden Fragen als Anstoss eignen: 
- Welchen Eindruck haben Sie in Bezug auf das Mitmachen der Klasse? 
- Wie gut haben die Schülerinnen und Schüler den Kern der Unterrichtseinheit erfasst? 
- Sind Sie wesentlich von Ihrem Plan abgewichen? 
- Wie könnte die morgige Unterrichtseinheit aussehen? 
- Wie sind die Schlllerinnen und Schüler miteinander umgegangen? 
- Hatten Sie ein ähnliches Gefllhl. wie das üblicherweise der Fall ist wenn Sie unterricht en'? 
Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentoring 
Eine Vorbesprechung in der Planungsphase einer Unterrichtseinheit könnte 
sich an folgenden Fragen orientieren: 
- Welches sind die Hauptziele der Unterrichtseinheit? 
- Was sollen die Schalerinnen und SchOier in dieser Unterrichtseinheit lernen? 
- Warul'(l wahlten Sie gerade diese Unterrichtsefnheit? 
- Weicht diese Unt errichtseinheit von Ihrem glngigen Unterricht ab. oder ist sie typisch tur Ihre 
Praxis? 
- Wie passt diese Unterrichtseinheit in eine grössere Unterrichtseinheit'? 
- Welche Vorannahmen haben Sie darOber getroffen, was die Schüler bereits wissen könnten? 
Diesen an Phänomenen orientierten Impulsen werden dann Verständnis- und 
Anwendungsfragen gegenübergestellt. Wird von St udierenden dagegen 
eingehend und konsistent über verschiedene Aspekte des Unterrichts 
reflektiert, dann kann sie die Mentorperson zu weitergehenden analytischen 
Überlegungen ermutigen. [)aruber hinaus kann sie Fragen provozieren, die 
sogar ein Ungleichgewicht auslösen und Beurteilungen, divergentes Denken, 
die Berücksichtigung sozialer Kont extbedingungen oder die Synthese 
zwischen Theorie und Praxis verlangen. 
Direkte Angebote der Mentorperson sind dann angezeigt, wenn Kandida-
tinnen und Kandidaten nahezu ausschl iesslich im konkreten Denken verhaftet 
bleiben und generalisiertes Hint ergrundwissen nur in geringem Masse zur 
Sprache bringen (Reimann 1999).ln solchen Fällen reicht das explizit gemachte 
Wissen für das Verständnis des Phänomens nicht aus. Der Einfluss der Mentor-
person kann deshalb gemäss den folgenden beiden Kategorien zunehmen. 
- Offerieren von Informationen: Auch Betreuungspersonen können ihrerseits 
Wissen liefern, sei es aus der Forschung, der Theorie oder seien es eigene Er-
fahrungen und Ideen. Dieses Vorgehen kann dazu beitragen, sich mit neuen 
Sichtweisen zu befassen und die eigene Perspektive zu erweitern, so w ie es 
vor allem in der Kombinationsphase beabsichtigt ist. Günstig ist es, Regel-
wissen prototypisch auf konkret beobachtete Vorkommnisse zu übertragen. 
Es wird dabei wichtig sein, die Informat ion auf den Ausbildungsstand der 
Lernenden abzustimmen. Sind beispielsweise Tendenzen wie Geringschät-
zung der Theorie oder oberflächliche Beschreibung des Lehr-/Lernvorganges 
erkennbar, dann sollten Betreuungspersonen den Kandidatinnen und Kan-
didaten eher <<kleine Happen» von Informationsbezügen zumuten. Diese 
sollten zudem auf die beobachtbare Praxis bezogen sein und in weiteren 
Gesprächen regelmässig(!) überprüft w erden. Ebenso anspruchsvoll ist der 
Umgang mit Kandidat innen und Kandidaten, die innovative Ansätze 
praktizieren und vermehrt analytisch denken. ln solchen Fällen können die 
Darlegungen der Studierenden anhand relevanter Theorien vertieft oder 
sogar mit konkurrierenden Konzepten kontrastiert werden. Überprüfungen 
sind weniger notwendig. 
- Anweisungen geben: Eine relativ direkte Anweisung könnte lauten: <<Können 
·w ir uns nächsten Mittwoch um 16.00 Uhr bei mir im Büro treffen? Ich möchte 
mit Ihnen die nächsten Umsetzungsschritte planen.» Einzelne der Studie-
renden verfugen teilweise nur über geringe selbstregulative Kompetenzen. 
Sie ziehen es vor, nach vorgegebenen St rukturen zu handeln. Diese Aussen-
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Tab. 5-2: Kategorien zum geführten reflexiven Praxisaustausch (schriftlich und mündlich) 
Kiltegone Am\erungen Prakbl(antm Antwort Mentorperson 
1. Emotionale Akz.eptanz. Stud. hat Schwierigkeiten, etgene und fremde Emotionen zu beurteilen. Eigene Gefühle mitteilen. 
Stud. differenziert zwischen eigenen und GefOhlen der SchOier(lnncn). Akz.eptlert Ausserungen. 
2. Ermutigung Stud. äussert Selbstzweifel hinsichtlich der Verwendung neuer Methoden. Ermutigt nachhaltig. 
Stud. hat Selbstvertrauen hinsichtlich der Verwendung neuer Methoden. Unterstatzt nur, wenn notwendig. 
3. Anerkennung und Klarung von Stud. hat fixe Vorstellungen und verwendet eindimensionale Perspektl- StelltBezOgeher zwlschen Fal lwissen und beobachteten Vorkommnissen 
Hintergrundwissen vcn, die auf verabsolutierten Erfahrungen beruhen. Ausdruc.ksformcn und macht Auswirkungen der get roffe nen Massnahmen a uf die lernen· 
sind vie lfach vage. den deutlich. Regt begriffli che Einordnung der Phänomen e an. 
Stud. versucht, Phänomene refl ~xlv mehr und mehr zu verstehen/ Akzeptiert Vo rstellungen und ermu ntert zur Entdeckung p3dagoglscher 
verschiedene Perspektiven werden ins Spiel gebracht. Vervvendet HlntergrOnde. 
klare Begriffe. 
4. Veranlassung z.usa tzllchcr Stud. reflektiert de n Lehr-/Lernprozess nur oberflächl ich. Stellt Fragen zu gemachten Beo bachtu ngen Im Lehr-/lernprozess. 
Erkundigungen 
Stellt Fragen, d ie zu analytiKhen Überlegungen anregen I fördert Stud. reflekt iert eingehend diverse Aspekte Im Lehr-/lernprozess. 
divergentes Denken und die Verbindung zwisc hen Theorie und Praxis I 
regt auch zur Diskussion an über BezOge zum geseiiKhaftlkhen Kontext. 
S. Offerleren von Informationen Stud. wertet theoretisches WISsen ab, bevorzugt ausschliessllch eigene Stell t relativ kleine Informationseinheiten zur Verfügung I stellt BezUge 
Erfahrungen und hat Schwierigkeiten, skh bedeutsame Vorkommnisse her zu relevanten Ereignissen Und OberprOft Entwf<klungsfortschrltte 
im Unterricht in Erinnerung zu rufen. rcgelm~ss!g. 
Stud. verwendet abstrakte Vorstellungenlzelgt Orlglnalitat ln der Bezieht die Informationen auf relevante Theorien und kontrastiert sie mit 
Umsetzung neuer Ideen /kann den eigenen Unterrlc::ht analyt.IKh in konkurrierenden Konzepten. 
Worte fassen. 
6. Anweisungen geben Stud. ben~tigt detaillierte Anweisungen und Struktur/entwiCkelt wenig Gibt detalll!erte Hinweise, aber ermuntert zu eigenen Vorstellungen. 
eigene Vorstellungenlirt auf da~ Ausbildungsprogramm angewiesen. 
Stud. Ist selbstsUindig und benOtigt geringe Strukturlerung von aussen. Gibt wenig oder keine Hinweise. 
7. Problemsituationen bewältigen Stud. tendiert zu selbstwertd ienlichen Fehlinterpretationen/hat Schwie· Geht auf GefUhle und Gedanken ein, aussert Ich-Botschaften und 
(Verbindung zum rigkeiten, Verantwortung für Probleme zu übernehmen, und schiebt den arrangiert, wenn notwend ig einen «runden 1isch». 
Orlcntlerungsgesprlch s. Kap. 6) SchOier(lnnen) d ie Schuld zu. 
Stud, akzeptiert Veran~ortung fOr Erelgnl~se. Akzeptiert Gefühle und Vorstellungen. 
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5.7 Fallbeispiel und Instrumente für das reflexive 
Praxisgespräch 
Bestimmte Merkmale des reflexiven Praxisgesprächs können im Folgenden an 
einem Fallbeispiel konkretisiert werden. Im Anschluss daran werden einige 
Instrumente vorgestellt, die das reflexive Praxisgespräch unterstützen können. 
5.7.1 Fallbeispiel eines reflexiven Praxisgesprächs 
Relevante Ereignisse bestimmen 
S: Ich bin unsicher, inwieweit die Klasse den Test wirklich verstanden hat. Also sie 
haben es nicht schlecht mitgemacht. Aber ich war etwas enttäuscht bei den 
Fragen am Schluss. 
M: Diese Unterrichtseinheit könn en wir etwas genauer besprechen. Im Fremd-
sprachenunterricht müssen ja häufig längere Texte verarbeitet werden. Weil 
das immer wieder vorkommt, scheint es mir w ichtig, dass w ir uns über Ihre 
Erfahrungen austauschen. Können Sie das Vorgehen mal kurz skizzieren? 
Beschreibung 
S: Ich habe zuerst die Sprachaktivitäten gewechselt: Hören - Vom Lehrer gestell-
te Fragen zum Inhalt nach dem Hören im Plenum beantworten - Nochmals 
Hören und Lesen- Lesen und Nachsprechen in der Gruppe. Vorgesehen war 
noch freies Sprechen in der Gruppe. Dies wäre eine Weiterführung und eine 
Steigerung des Anspruchsniveaus gewesen. Das habe ich dann aus zeitlichen 
Gründen abbrechen müssen. Ich habe dann gleich zum Textverständnis 
gewechselt. 
M: Ich habe den Ablauf ähnlich wahrgenommen. Mir ist auch aufgefallen, dass 
die Schülerinnen und Schüler in einze lnen Gruppen dabei untersch iedlich 
gearbeitet haben. Einige haben sich nur kurz mit den Fragen beschäftigt, dann 
haben sie gewartet und über' persönliche Dinge gesprochen. Viel leicht können 
wir j etzt ein wenig darüber sprechen, welche Überlegungen Ihr Vorgehen 
geleitet haben. Basieren Ihre Lernschritte auf einer Gesetzmässigkeit, oder 
haben Sie verschiedene Idee gesucht, die Sie umsetzen möcht en? (Anerken-
nung und 'Klärung von Hintergrundwissen) 
Informieren 
P: Es ist effektiv so, dass ich mir etwas überlegt habe. Bei der Planung habe ich 
geschaut, dass ich recht viele Elemente wechsle. Das ist mir recht wichtig, dass 
ich nicht nur vorne stehe und rede, sondern dass die Schüler aktiv werden. Die 
Schüler sollen selbst nicht nur etwas abschreiben oder nur zuhören. Am Anfan9 
sollen sie hören und Fragen beantworten. Das Reden w ird verstärkt in der 
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Gruppe zusammen mit dem Lesen gefördert, und am Schluss kommt dann das 
Schriftliche, welches das Ganze fest igt. Dann erfahre ich, ob die Schüler den 
Inhalt verstanden haben. Ohne das Schriftl iche hätten sie sehr wenig schreiben 
müssen. Gut, die Fragen am Anfang, da mussten sie die Antworten zuerst auf -
schreiben. Sonst hinge das Ganze in der Luft. Beim nur Hören sagen sie: «Ja, 
ja, ich habe es verstanden» und dann kommen plötzlich die Fragen: «Wie war 
das schon?» 
M: Wenn Sie sagen. «Das Ganze hängt in der Luft», was meinen Sie damit? 
(Metapher klären) 
S: Sie warten nur ab, ob jemand antwortet. Viele beteil igen sich dann nicht. Ich 
möchte, dass alle nachdenken. 
M: W ichtig ist Ihnen vor allem das Anliegen, Aktivitäten auszulösen. Dabei sollen 
mögl ichst viele mitmachen, w as Sie teilweise auch erreicht haben. Diese 
Abw echslung möchten Sie über die Va riationen von Sprechakti.vitäten errei-
chen. Diese bestimmen dann die einzelnen Lernphasen. (Anerkennung und 
Klärung von Hintergrundwissen) 
Kombination 
M: Ich möchte noch etwas bei den Phasen bleiben. Zuerst haben Sie ein ige ein-
fache Fragen zum Wortschatz gestellt. Dann haben Sie mit dem Hören des 
Textes angefangen und dazu einfache W issensfragen gestellt. Anschliessend 
konnten die Schülerinnen und Schüler den Text nochmals hören und lesen und 
in der Gruppe nachsprechen. Weshalb haben Sie diese Variante bevorzugt? 
(Veranlassung zusätzlicher Erkundigungen) 
P: Ich habe d ies am Anfang gewählt, w eil ich wollte, dass sich die Schüler fast 
allein in das Thema einarbeiten. Sie lernen selbst, es w ird nicht vom Lehrer vor-
gegeben. Es ist ein ... Selbst ... jetzt fehlt mir gerade das Wort. 
M: Sie meinen, es ist ein selbstaktiver Vorgang? 
P: Ja, genau. Sie lernen n icht, indem ich ihnen etwas zeige, sondern sie lernen 
durch sich selbst, indem sie zuhören und sich selbst hinterfragen, und da ist 
k lar der Hauptpunkt bei den Schü lern. Ich werfe sie ins Wasser, bevor ich ihnen 
die Regeln gebe. in einem Grammat ik-Thema g ibt man ihnen d ie Regeln. Man 
schreibt sie an die Wandtafel, und dann macht man Übungen. Ich habe das 
Umgekehrte gemacht. Sie haben von sich aus selbst konstruiert. Ja, wie geht 
das? Und die Fragen waren eine Hilfestellung, die ich ihnen anbot, um sie nicht 
gerade schwimmen zu lassen. Das wäre auch nicht das Ziel. 
M: Sie haben Ihre Überlegungen auf das Lernen grammatikalischer Strukturen 
übertragen. Was bedeutet das für das Verständnis von Texten? Wie gehen Sie 
vor, wenn Sie die Schüler; w ie Sie sagen, ins Wasser werfen (Metapher)? (Ver-
anlassung zusätzlicher Erkundigungen) 
S: Sie müssen sich selbst mit dem Thema auseinandersetzen. 
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I ' ' Alais Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
M: Ich denke, bei dieser Auseinandersetzung könnten wir uns auch überlegen, 
welche Aufgaben Sie stellen. Es geht um einen schrittweisen Aufbau: Von 
einem ersten Wissen zu einem umfassenderen Verständnis des Textes. Ich kann 
mir unter Umständen vorstellen, dass auch zu Beginn bereits anspruchsvolle 
Aufgaben gegeben werden können, beispielsweise ein Gespräch zum Thema, 
wo das Vorwissen aktiviert wird. Wir könnten daher noch die Anforderungen, 
die Sie an die Schülerinnen und Schüler stellen, in unsere Überlegungen ein-
beziehen (Offerieren von Informationen). Ich hatte den Eindruck, dass einzelne 
Schüler, die nicht mitgemacht haben, unterfordert gewesen sind. Sie hatten 
die Fragen schnell beantwortet und haben dann über persönliche Dinge 
geredet (Auf konkrete Vorkommnisse beziehen). 
S: Also vielleicht habe ich für bestimmte Schüler zu einfache Fragen gestellt. Das 
ist wie im Sportunterricht , wenn die Übungen für vie le zu einf ach sind. Man 
muss sich dann zu wenig anstrengen und macht Blödsinn. Diese Schüler 
müssten sich stärker mit dem Text befassen wie beim Spiel im Sport, wo jeder 
mitmachen muss. 
Rekonstruieren 
M: Wie beurteilen Sie im Nachhinein Ihr Vorgehen? 
S: Ich denke, gesamthaft habe ich mich stark an Sprechen, Lesen, Hören gehalten 
(Anmerkung: Es handelt sich dabei um Sprachformen). Ich habe diese Aktivi-
täten abgewechselt. Die Schüler sind darauf eingestiegen. Ich könnte mögli-
cherweise noch genauer überlegen, was die Schüler dabei machen und dass 
alle mitmachen. Wenn ich an Bloom denke, kann man natürlich schon zu 
Beginn eine k leine Diskussion starten. Das muss nicht sein; aber es wäre 
möglich. Fragen zu den Wörtern könnten dann spät er kommen. lch kann dabei 
vielleicht auch an die kognitiven St ufen denken und auch mit denen Abwechs-
lung in den Unterricht bringen. Man kann ja nicht immer mit Fragen zum Wort-
schatz beginnen. 
M: Wir können das auf den Text übertragen, den wir nächste Woche behandeln. 
Die Ergebnisse des Gesprächs werden dann stichwortartig in einem Reflexions-
bericht festgehalten. 
5. 7.2 Instrumente für das reflexive Praxisgespräch 
Bei den in Kap. 5.6 erwähnten Gesprächskategorien handelt es sich bereits um 
ein wesent l iches Instrumentarium des reflexiven Praxisgesprächs. Diese Ein-
schätzung trifft auf den folgenden Reflexionsbericht ebenfalls zu. 
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Reflexionsbericht 
Der Austausch, der im Lernzyklus zum reflexiven Praxisgespräch stattgefunden 
hat, findet im Reflexionsberichtseinen Niederschlag. Diese Unterlagen dienen 
dazu, Handlungsmöglichkeiten zu p lanen, und zwar zur Wissensintegration 
von explizit zu implizit. Bei Bedarf ist dazu auch ein Übungsplan (siehe Kap. 4) 
zu erstellen. ln den Reflexionsbericht gehen die folgenden Informationen ein: 
Tab. 5-3: Struktur und Inhalt des Reflexionsberichts 
Struktur Inhalt 
Bedeutsames Erwähnt werden Ereignisse und Erfahrungen. die eingehend besprochen 
Ereignis worden sind. 
Beschreibung Beschrieben werden Umstände und Probleme. die festgestellt worden 
sind. Wegleitend können die folgenden Fragen sein: 
Wer war involviert? 
Wann oder wo ist das Ereignis aufgetreten? 
ln welcher Form ist das Ereignis aufgetreten? 
Analyse Oie Erlahrungen werden einer vertiefteren Betrachtung unterzogen. Es 
wird erklärt. warum das Ereignis aufgetreten ist und wie es mit der Lern-
umgebung in Beziehung steht. Es handeltsich dabei um den Niederschlag 
aus den Phasen Informieren und Kombinieren. 
Bewerten der Die Bedeutung der Analyse fUr die eigenen Erfahrungen wird beurteilt 
Ergebnisse Welche Anpassungen sind w irksam? Was wird neu gesehen?WofUr ist das 
neue WtsSen tauglich? 
Umsetzung Es wird geplant. inwieweit. w ie. wann und wo d ie neuen Einsichten 
praktisch umgesetzt werden können. Im Hinblick auf die Genese pro-
fessionellen Wissens handelt es sich dabei um den wesentlichsten Schritt. 
Im Gegensatz zum Reflexionsbericht haben die folgenden Instrumente eher 
Beg leitcharakter. Man kann sie heranziehen, um damit dem Gespräch eine 
bestimmte Struktur zu geben. 
Visuelle Analyseraster zur Unterstützung des 
Reflexionsgesprächs 
Ein erstes Beispiel thematisiert das Spannungsverhältnis zwischen offen und 
systematisch organisiertem Unterricht sowie seine Beziehung zu konstrukti-
vistischem und instruktionistischem Lernen. Offen unterrichten bedeutet nicht, 
dass zugleich auch anspruchsvoll gelernt wird. Die folgende Abbildung unter-
scheidet deshalb zwischen einer offenen (z. B. Planunterricht) und einer sys-
tematischen Unterrichtsplanung mit aufbauenden Lernschritten. Die ver-
schiedenen Lernschritte und Lernaufgaben einer Lernumgebung können in die 
Matrix der untenstehenden Abbildung eingetragen werden, je nachdem, ob 
sie eher konstruktivistische oder Instruktionistische Aktivit äten auslösen. Die 
Matrix eignet sich zur Beurteilung längerer Unt errichtseinheiten. Einzelne 
Zellen sind mit möglichen Beispielen konkretisiert. 
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Konstruktivistisch 
systematische Planung (Zwischenbereich) 













(Zwischenbereich) Beispiel: - Ein fremdsprachiges Beispiel: 
lnstruktionistlsch 








Beispiel: - Im Planunt erricht 
ein Kreuzwort-
rätsel lösen 
Abb. 5-3: Matrix zur Klassifikation einzelner Lernaufträge 
nach Lernkonzeptionen und Unterrichtsorganisation 
Eine andere Möglichkeit, methodische Formen oder Lernaufgaben zu über-
prüfen, besteht darin, sie in ein didaktisches Koordinatensystem einzuordnen. 
Dazu werden die verwendeten Kleinmethoden auf Zettel geschrieben und in 
das Kriterienfeld gelegt. in der folgenden Abbildung werden die ausgelösten 
Schüleraktivitäten nach der Lenkungsdimension sowie nach den ausgelösten 







Abb. 5-4: Einordnung der Schüleraktivitäten nach den Dimension en 
Lenkung und Denkbewegung 
Bei der Lenkungsdimension handelt es sich um eine generelle methodische 
Orientierung, die auch mit anderen Kriterien kombiniert werden kann, bei-
spielsweise mit dem kognitiven Anspruchsniveau der Lernziele. Diese Variante 
wird in der folgenden Abbildung 5-5 dargestellt. 








A bb. 5-5: Einordnung der Schüleraktivitäten nach den Dimensionen 
Lenkung und kognit ives Anspruchsniveau 
Strukturskizzen 
Die obgenannten Analyseraster sind jew eils vorgegeben. Demgegenüber 
können Lehrerinnen und Lehrer ihre Überlegungen als Strukturskizzen auch 
selbst k reieren (Nölle 2002). Es handelt sich dabei um g rafische Symbolsysteme, 
mit denen in der Regel verba le Inf ormationen visuell um kodiert werden. Sie 
repräsentieren bestimmt e Überlegungen in ih ren Grundelement en sow ie in 
ihren Zusammenhängen. Die fo lgende Abbildung zeigt eine vereinfachte 
Struktur zum Interakt ionsverhalten der Lehrkraft. 
Eher entdeckend Klassengespräch 
Zu viel moderiert 
Vielleicht ungünstig? 
Gruppenarbeit einsetzen 
Lehrer gibt Impuls; aber nicht zu stark 
Im Plenum schwierig ln Gruppen möglich 
Abb. 5-6: Beispiel einer nachträglich erstellen Strukturskizze 
zum stützenden Einfluss der Lehrkraft 
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Fragebogen 
Fragebogen eignen sich bei diesem Verwendungszweck dazu, von der kon-
kreten Sichtebene ein wenig wegzukommen. Die gemachten Erfahrungen 
können mit Fragen konfrontiert werden, die von allgemeiner Bedeutung sind . 
Dabei genügt es vollkommen, nur einige wenige Fragen zu stellen. Im 
Folgenden wird vorerst ein Fragebogenformular vorgestellt, das die Kon-
sequenzen für die Schülerinnen und Schüler zur Sprache bringt. 
Formular 5-1: Fragebogen zur Reflexion über Merkmale 
der Schülerinnen und Schüler 
Welche Merkmale von Schülerinnen und Schülern waren in der letzten Unter-
richtseinheitfür Sie mehr oder weniger wichtig? 
Merkmale der Schulenonen und Schul er War m1r eher War m1r eher 
wu:ht1g wemger w1cht1g 
Zuverlässig sein 
Selbstsicher sein 
Den Stoff beherrschen 
Bereit sein, andern zu helfen 
Formen gut lernen 
Sich frei ausdrücken können 
Im jeweiligen Vor- oder Nachgespräch kann die zutreffende Spalte angekreuzt 
werden. Anschliessend werden die Urteile besprochen. 
Im folgenden Fragebogen werden je vier Fragen zu unterschiedlichen Positio-
nen über Schule und Unterricht formuliert. Diese lassen sich auf eine abge-
laufene Unterrichtseinheit beziehen. Je nachdem, welcher Position man sich 
verpflichtet gefühlt hat, lässt sich darüber ein Austausch pflegen. Die ver-
schiedenen Auffassungen können begründet und in ihrer Bedeutung für den 
jeweiligen Unterricht gewichtet werden. 
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Formular 5-2: Fragebogen zu möglichen Positionen über Schule und Unterricht 
1. Vier Fragen zur Wichtigkeit der Lehrperson 
Mein Unterricht und meine Anweisungen 
haben sich in der Regel an die Klasse als Ganzes gerichtet. 
0 stimmt eher 0 stimmt eher nicht 
Ich habe dafür gesorgt, dass die Schülerinnen und Schüler ausreichend zum 
Üben kamen. 
0 stimmt eher 0 stimmt eher nicht 
Ich habe viel Mühe darauf verwendet, dass ich meinen Schülerinnen und 
Schülern den Stoff gut strukturiert vermitteln konnte. 
0 stimmt eher 0 stimmt eher nicht 
Ich habe nicht gewollt, dass die Kinder miteinander reden, 
wenn sie arbeiten sollen. 
0 stimmt eher 0 stimmt eher nicht 
2. Vier Fragen, die das Lernen eher als EndlVIduellen Vorgang sehen. 
Die Schüler haben ihre Arbeiten spontan untereinander besprechen können. 
0 stimmt eher 
Ich habe die Kinder Lernkontrollen machen lassen, 
damit sie wissen, wo sie stehen. 
0 stimmt eher 
0 stimmt eher nicht 
0 stimmt eher nicht 
Arbeiten und Produkte der Schüler sind im Klassenraum präsent. 
0 stimmt eher 0 stimmt eher nicht 
Die Kinder haben ihr Arbeitspensum nach Möglichkeitselbst einteilen können. 
0 stimmt eher 0 stimmt eher nicht 
Derartige Fragen können unter Umständen vor der Besprechung formuliert 
und für die Verwendung im Gespräch notiert werden. Die Beantwortung gilt 
als Gesprächsimpuls und nicht als diagnostische Massnahme . 
Impulse zur Unterstützung der Unterrichtsvor-
besprechung 
Ähnliche Formen können auch in einer Vorbesprechung genutzt werden. Im 
folgenden werden dazu zwei inhaltliche Beispiele aufgeführt. 
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Tab. 5-4: Tabe/fe: Grundüberlegungen bei der Vorbesprechung 
Welche der folgenden Hauptfragen sind in Ihrer Unterrichtsplanung berück-
sichtigt worden? 
Hauptfrage Gegenstandsbereich 






Die Karten mitden W-Fragen können aufden Tisch gelegtwerden.ln der Folge 
strukturieren sie den Gesprächsverlauf. 
Bei der Abbildung 5-7 sind geplante Lernschritte visualisiert worden. Auf die-
ser Grundlage können Sie im Hinblick auf die Durchführung vorbesprochen 
werden. Insbesondere können dabei Hintergrundüberlegungen über das Ler-









Veranschaulichungen, die auf einer Flipchart skizziert werden, haben einen 
grösseren Visua!isierungseffekt, da sie von beiden Partnern gleichzeitig wahr-
genommen werden können. 
6 Das persönliche 
Orientierungsgespräch 7 
6.1 Ankerbeispiele 
Persönliche Orientierungsgespräche werden geführt,. wenn sie im Rahmen der 
Ausbildung aus pädagogisch-didaktischen Gründen als gegeben erachtet 
werden. ln diesem Kontext sind genereit drei Anlässe denkbar: 
1. Anlass: Die unterrichtende Lehrperson selbst äussert persönliche Betroffenheit 
über eine Situation. 
Beispiel: Die Lehrkraft hat sich Mühe gegeben und eine anregende Lernumgebung zum Thema 
«Rassismus» gestaltet. Sie hat dazu sehrviel Zeit investiert und damit einen thematischen Schwer-
punkt setzen wollen. Die Schülerinnen und Schüler haben sich auf das Angebot jedoch nur ober-
flächlich eingelassen. Die Texte und die Videos seien zu wenig spannend, und die Lernstationen 
würden sie nur massig interessieren, meint eine Mehrheit der Klasse. Die Lehrperson ist enttäuscht 
und ärgert sich über die fehlende Motivation der Schülerinnen und Schüler, sich auf das Lern-
angebot überhaupt einzulassen. Ihre Gefühle verbirgt sie auch gegenüber dem Mentor nicht ln 
einen solchen Fall ware es eher abwegig, ein Feedback über gelungene oder weniger gelungene 
Aufgabenstellungen zu geben. Es dürfte lohnender sein, vorerst die persönliche BefindlichkeiT 
anzusprechen, um daraus Impulse für den Umgang mft derartigen Situationen zu gewinnen. Die 
Kernfrage kann beispielsweise lauten: Wie gehe ich mit Enttäuschungen und Widerfahrnissen um, 
die sich im Alltag unausweichlich einstellen werden? Das bedeutet nicht, dass im Anschluss daran 
nicht auch nach Erklilrungen für die Reaktion der Klasse gesucht werden könnte. 
2. Anlass: Die Mentorperson äussert Betroffenheit Ober eine bestimmte Situation. 
Beispiel: Eine Praktikantin unterschreitet vorgegebene f.usbildungsstandards deutlich. Ihr Unter-
richtsstil in den Fremdsprachenfächern isttrotzverschiedener Impulse immer noch sehrfrontal und 
für die Schülerinnen und SchUl er wenig anregend. Vereinbarte Veränderungen haben zu keinen 
erkennbaren Fortschritten geführt. in einem so!chen Fall wird man möglicherweise wenig 
erreichen, wenn die bisherige Praxis, wo die Entwicklung des didaktischen Know-hows im Zen-
trum gestanden hat, weitergefUhrt wird. Es dürfte angezeigt sein, dass sich die unterrichtende 
Person Klarheit Uber ihre Potenziale verschafft. ihren Entwicklungsstand prüft und realistische 
Lernabsichten formuliert. Die Mentorperson moderiert diesen Prozess. Im Zentrum kann die 
folgende Frage stehen, über die ein Entscheid getroffen werden muss: Inwieweit kann ich rrieine 
Potenziale fOr die mir Obertragenen Aufgaben besser nutzen? 
7 Wertvolle Anregungen, Beiträge und Hilfen zu diesem Kapitel verdanke ich meinem ehemaligen 
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3. Anlass: In der Ausbildung oder im Berufsalltag wird gemeinsam eine Stand-
ortbestimmung vorgenommen. 
Beispiel: Mit der Mentorperson zusammen werden Stärken und Schwächen bilanziert. Hinsichtlich 
ihrer Kompetenzen können Studierende ein realistisches Bild haben. Sie können sich aber auch 
unter- oder überschätzen. Diese Situation ist in einer S~andortbestimmung zu klären. Im Anschlu>S 
daran setzt slch die Lehrperson realistische Entwicklungsziele. Gemeinsam werden auch 
Umsetzungsmassnahmen besprochen. Im Zentrum steht die folgende Frage: Welche kurz- und 
mittelfristigen Ausbildungsziele will ich umsetzen? 
Ultimatives Ziel eines Orientierungsgesprächs ist die selbstgesteuerte Ent-
wicklung. Die Person soll gewissermassen ihr eigener Coach werden. 
Merkmale des persönlichen Orientierungsgesprächs 
Ausbildungen müssen dazu beitragen, das berufliche Selbst mit zu entwickeln. 
Im Zentrum stehen nun nicht mehr funktionale Anforderungen. Der Einfluss 
ist auf die Person selbst bezogen und hat ihre kognitive Autonomie, ihre Ent-
scheidungs- und Interpretationsfreiheit zu beachten. Ausgangspunkt für ein 
persönliches Orientierungsgespräch bildet immer eine problembezogene Fra-
gestellung. Sie entsteht auf der professionell- didaktischen Ebene und ist mit 
einem hohen Entscheidungsbedarf verknüpft. ln den einleitenden Ankerbei-
spielen ist dieser Entscheidungsbedarf jeweils als Frage formuliert worden, 
über die zu entscheiden ist. Daraus ergeben sich zwei Anforderungen für das 
persönliche Orientierungsgespräch: Erstens ist das Problem zu analysieren. 
Zweitens ist ein Entscheid zu treffen, was getan werden soll. Der erste Weg der 
Situationsanalyse und der zweite Weg der Entscheidungstindung verlaufen in 
der Praxis nicht als zwei voneinander abgetrennte Prozesse. Sie sind in 
vielfacher Weise verschränkt. Eine praxisnahe Prozessbeschreibung wird in 





Problem Ziele, Prinzipien 
Studierende, die mit der 
notwendigen Bewusstheit und 
Erkenntnis für ihre Situation 
einen "guten" Entscheid treffen 
können. 
Hintergründe Diagnose Entscheidung 





Abb. 6-1: Prozessschleifen im persönlichen Orientierungsgespräch 
Für die Person, die sich in ein persönliches Orientierungsgespräch begibt, lautet 
die Kernfrage: Wie finde ich eine für die betreffende Situation optimale Ent-
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scheidung, die wünschenswert, vernünftig, verantwortlich und realisierbar ist? 
Eine wirksame und realistische Entscheidung beruht auf der Voraussetzung, 
dass die zu entscheidende Person über ein ausreichend klares Bild von der 
aktuellen Situation verfügt. An erster Stelle steht demnach die Frage: Wie ist 
die Situation wirklich? Und an zweiter Stelle folgt die Frage: Wie soll die 
zukünftige Situation sein? Dieser Frage-Weg führt dann zur Entscheidung 
beziehungsweise Lösung. Die erste Frage ist eine Erkenntnisfrage und verweist 
in die Vergangenheit: Wie und warum ist es so geworden? Die zweite Frage 
isteine Willensfrage und greift in die Zukunft hinein: Was soll (anders) werden, 
wie und warum? Die Lehrkraft als zu entscheidende Person steht in der Gegen-
wart mit ihrer aktue!!en Frage- beziehungsweise Problemstellung. Die fol-
gende Tabelle beschreibt die Prozesselemente der Situationsanalyse und Ent-
scheidungsfindung. Die Entscheidungstindung mündet wiederum in eine 
Aktionsplanung für die Durchführung. 
Tab. 6~1: Beschreibung der beiden Schleifen im persönlichen 
Orientierungsgespräch 
Schle1fe der S1tuat1onsanalyse Schle1fe der Entsche1dungsfmdung 
1. Schritt Die Ausgangsfrage 
Die Ausgangsfrage, das Problem, 
der Anlass und der Handlungsbedarf 
werden geklärt. 
2. Schritt: Die Tatsachen 
Die Tatsachen, Gegebenheiten, Umstände 
und deren Hintergründe und 
zusammenhänge werden gesammelt und 
betrachtet. 
3. Schritt: Die Hintergründe 
Die Hintergründe, Merkmale und die 
Ursachen der aktuellen Situation werden 
hinterfragt und eingeschätzt. 
4. Schritt: Die Diagnose 
Durch das Zusammenführen und die 
Zusammenschau der bisher gewonnenen 
Informationen wird versucht,. die aktuelle 
Situation zu verstehen. 
1. Schritt Die Zielsetzung 
Die entscheidungsleitenden Ziele und 
Prinzipien werden geklärt. 
2. Schritt Die Alternativen 
Die vorstellbaren Szenarien und 
Lösungen werden zusammengetragen 
und angeschaut. 
3. Schritt: Die Konsequenzen 
Die Konsequenzen der möglichen 
Alternativen werden beurteilt. 
4. Schritt; Die Entscheidung 
Aus der Zusammenschau der vorherigen 
Hinweise wird eine Entscheidung getroffen 
und ihre Durchführung geplant. 
Im günstigsten Fall 
entsteht ein Aktionsplan 
zur Umsetzung. 
Das wichtigste Arbeitsinstrument im Rahmen ihrer Begleitung findet die 
Mentorperson in der Fragetechnik der offenen Frage. Daneben können bei 
Bedarf ähnliche Äusserungen verwendet werden, die auch in Tabelle 5- 2.zum 
reflexiven Praxisgespräch vorgeschlagen worden sind. Dies gilt vor allem für 
das Eingehen auf emotionale Zustände. Vorsichtiger sollte man hingegen mit 
dem Offerieren von Informationen sein. Die funktionale Seite würde in einem 
solchen Fa!!e eher wieder favorisiert, was dem persönlichen Orientierungs-
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Das Orientierungsgespräch im Ausbildungskontext 
ln den ersten beiden Kapiteln wurde gezeigt, dass der Beruf der Lehrerin und 
des Lehrers ständiges Lernen erfordert und die Rollenträger mit persönlichen 
Entwicklungsaufgaben konfrontiert. Institutionalisierte Ausbildungen können 
dazu nur beschränkt einen Beitrag leisten. Werweiss denn schon, was für jedes 
Individuum in Zukunft gut und sinnvoll ist. Für die eigene Selbstsorge über-
nimmt man die Verantwortung am besten selbst . 
Für Ausbildungszweckevon Interesse sind deshalb Ansätze, die das Spannungs-
feld von formalen und selbst organisierten lnstitutionalisierungsformen von 
Bildungsangeboten aufzeigen (Kade 1999, 532). Danach ist eine Ausbildung 
einerseits in eine lnstitutionalisierung eingebettet. Die Abschlüsse sind formal 
geregelt, und man fühlt sich vereinbarten Standards verpflichtet. Bedingt 
durch die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Funktionssysteme müssen Sub-
jekte ihr eigenes Leben andererseits auch selbstständig gestalten, und zwar als 
Veränderungsprojekt unter sich ständig wandelnden gesellschaftlichen und 
institutionellen Bedingungen {Schaffter 2001). Dies hat zur Folge, dass neben 
institutionell verbindlichen auch subjektiv-biografische Dimensionen des 
Lernens in den Blick geraten. Daraus entstehtfür Individuen das Bedürfnis, ihr 
Lernen unabhängig von den Anforderungen der institutionell-organisatorisch 
geprägten Aussenwelt eigenständig zu reflektieren und zu steuern. Dies ist 
notwendig, wenn das eigene Leben als Veränderungsprojekt autonom ver-
antwortet werden soll und nicht lediglich als flexibel praktizierbare Anpas-
sungsleistung begriffen wird. Die Kultivierung der Lernfähigkeit und nicht 
mehr standardisierte Perfektion wird zum Fluchtpunkt der biografischen Aus-
richtung des Selbst. Konkret bedeutet dies unter anderem: 
-sich als Veränderungsprojekt zu verstehen und entsprechend zu handeln, 
-eigenes Lernen reflektiert zu begleiten, 
-Lernen selbst zu steuern, 
- Lernanlässe selbst festzusteHen und in Gang zu setzen. 
Im persönlichen Orientierungsgespräch werden Lernende bei diesem Vorhaben 
begleitet. Dabei sind die Erwartungen realistisch zu sehen. Meistens fehlen in 
Ausbildungsinstitutionen Ressourcen, die für ein intensives persönliches Coa-
ching {siehe Kapitel 2.2) notwendig waren. Das persönliche Orientierungs-
gespräch verfolgt jedoch auf der Gesprächsebene 3 des 3EM-Mentorings ver-
gleichbare Ansprüche. Die Kommunikationspartner gestehen sich dabei eben-
fallswechselseitig kognitive Autonomie zu und bilden gewissermassen Bildungs-
partnerschaften. Dabei lernen auch etablierte Vertreter der Hochschule oder der 
Praxis. Man reflektiert über die eigenen Voreingenommenheiten und Ziele der 
Institution, die man vertritt, orientiert sich am Horizont des Gegenübers und 
variiert unter Umständen auch die Angebote, die man selbst praktiziert oder 
institutionell genötigt wird zu praktizieren. Die Ausbildung kann auch von 
ihren Absolventinnen -und Absolventen lernen. Auch wenn wie gesagt kein 
intensives Coaching der Person realistisch ist, können sich somit dennoch Lern-
anlässe einsteHen, die auch für die Ausbildungsinstitution bedeutsam sind. 
Persönliche Orientierungsgespräche sind wiederum keine Beurteilungs-
gespräche. Die Kontrolle von Qualität ist im institutionellen Kontext unbe-
stritten und durch entsprechende Assessments zu sichern. Wird die Güte von 
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Standards beurteilt oder sind selektive Massnahmen zu treffen, dann ist dies 
unter speziell geeigneten personellen und kommunikativen Rahmenbedin-
gungen durchzuführen. in einem Orientierungsgespräch werden hingegen die 
biografische Dimension der Person und ihre Autonomie respektiert. Diese Ab-
sichten sind mit Ansprüchen, die an eine Beurteilung gestellt werden müssen, 
nicht vereinbar. 
Hintergrundtheorie: Inwieweit ist das persönliche 
Orientierungsgespräch wirksam? 
ln Kapitel 2.2 ist erwähnt worden, dass sich zwischen dem persönlichen 
Orientierungsgespräch und Coachingansätzen Gemeinsamkeiten herstellen 
lassen. Das Angebot an handlungsleitenden theoretischen Grundausrichtun-
gen ist für Coachingverfahren allerdings breit gefächert. Im Folgenden wird 
ein systemisches Modell bevorzugt, weil in diesen Ansätzen Personen oder 
Themen nicht isoliert betrachtet werden. So genanntes «systemisches Coa-
ching» besagt, dass wir uns in unterschiedlichen Systemen bewegen und uns 
dort zu behaupten haben. König und Vollmer (2002, 16) etwa meinen, dass 
Systemische Coachingansatze die Aufmerksamkeit nicht auf bestimmte Inhalte 
richten, sondern auf das soziale System, und dem Betreffenden helfe, darin 
seinen Platz zu finden. Für den vorliegenden Zweck, wo es darum geht, die 
persönliche Situation im beruflichen Kontext der Schule zu überprüfen, sind 
solche Modellvorstellungen zweifellos praktikabel. Jn dem Konzept einer so 
verstandenen «personalen Systemtheorie» lasst sich ein soziales System durch 
folgende Merkmale kennzeichnen (vergleiche König und Volmer 2000): 
Das Verhalten in einem sozialen System ist durch die einzelnen Personen be-
stimmt. Es ist mehr als die Summe dieser Personen. Im Ankerbeispiel 1 ist die 
Schulklasse klar als System zu betrachten, das quasi ein Eigenleben beansprucht. 
Die einzelnen Personen reagieren nicht einfach kausal auf Reize. Sie machen 
sich ein Bild von der Wirklichkeit und handeln auf der Basis dieser subjektiven 
Deutungen. Im erwähnten Beispiel sehen die Schülerinnen und Schüler weni-
ger den bildungsmassigen Sinn der für die Lernstationen aufbereiteten Mate-
rialien. Sie bevorzugen eher den Unterhaltungswert des Gebotenen. 
DasVerhalten in sozialen Systemen ist durch bestimmte Regeln festgelegt, d. h. 
durch Vorschriften, was man tun soll und tun darf oder nicht tun darf. Diese 
Regeln können offiziell sein. Es gibt aber auch inoffizielle Regeln. Die Lehrkraft 
im Beispiel geht möglicherweise davon aus, dass man sich auf ein Lernangebot 
einlässt, wenn sich die Lehrperson bei der Vorbereitung Mühe gegeben und 
eine sinnvolle Themenwahl getroffen hat. 
Soziale Systeme sind beeinflusst von ihrer Systemumwelt Dies kann die mate-
riale Umwelt sein, etwa das Schulzimmer, aber auch die soziale Kultureiner Schu-
le. Durch die arrangierten Lernstationen wird beispielsweise eine offene Umwelt 
geschaffen, die den Schülerinnen und Schülern Handlungsspielräume lässt. 
Soziale Systeme sind ferner gekennzeichnet durch die bisherige soziale Ent-
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wicklung. Offensichtlich ist es so, dass die Jugendlichen Lektüre mehrheitlich 
vom Gesichtspunkt der inhaltlichen Spannung beurteilen. 
Eine grundlegende Prämisse systemischer Thedrien besteht darin, dass soziale 
Systeme nicht direkt beeinflussbar sind. Ihre Beziehungen sind zu komplex. Die 
Systemtheorie verdankt ihr Aufkommen gerade der Tatsache, dass das tradi-
tionelle Ursache--Wirkungs-Paradigma zur Lösung komplexer Fragen nicht aus-
reicht. Soziale Systeme sind «selbstreferenzielb}, das heisst, sie beziehen ihre 
Operationen auf sich selbst und stellen sich auch selbst her. Letzteres wird auch 
als «Autopoiese>> bezeichnet. Daraus leitet sich die Konsequenz ab, dass Ent-
scheidungen, wie sie im Schleifenmodell verlangt werden, nicht von aussen, 
sondern immer aus der Sicht der handelnden Personen zu treffen sind. Aus 
diesem Grund werden im persönlichen Orientierungsgespräch auch offene 
Fragen gestellt. Diese Fragen beziehen sich allerdings auf die verschiedenen 
Merkmale dessozialen Systems, in dem das Problem aufgetreten ist. Beim Lernen 
in der «Doppe!schleife>> gernäss Abbildung 6-1 werden Fragen so gestellt, dass 
bisherige Routinen hinterfragt und neue Handlungs- und Entscheidungs-
möglichkeiten entdeckt werden können. Diese Lernvorstellung orientiert sich 
an den Vorstellungen von Argyris und Schön (1999). Sie unterscheidet sich we-
sentlich von einfachen Reaktionsschemata auf momentan auftretende Problem-
lagen. Oie verwendeten Fragen generieren neue Informationen, weil sie die 
gewohnte Sicht der Befragten «verstören» und damit einen intervenierenden 
Charakter haben können. Sie übermitteln implizite Botschaften, die bei den 
Befragten eigene Ideen anstossen können (Schlippe und Schweizer 2000, 137f.). 
Mentorinnen und Mentoren sind im persönlichen Orientierungsgespräch somit 
vor die Herausforderung gestellt, welchen Beitrag sie unter diesen Bedingun-
gen überhaupt leisten können. Ein systemtheoretisches Verständnisvon Proble-
men kann dazu ebenfalls Ansatzpunkte liefern (vergleiche Schlippe und 
Schweizer 2000). Probleme können nämlich selbst als Kommunikationssysteme 
aufgefasst werden. Sie entwickeln sich durch einen von jemandem als uner-
wünscht oder veränderungswürdig kommunizierten Zustand. Probleme sind 
demnach dynamische Prozesse {a. a. 0., 102 ff.). Es ist somit die Aufgabe der 
Mentorpersonen, ihre Kommunikationsbeiträge so zu gestalten, dass sie als 
Anregungen aufgenommen werden und intern verarbeitet werden können. 
Ihre Beiträge haben daher Versuchscharakter und werden auch durch den Out-
put der Gesprächsperson mit beeinflusst. Das Ergebnis ist nicht von vornherein 
klar. Es entsteht als Produkt der wechselseitigen Beeinflussung der beiden Ge-
sprächspartner. Mentorinnen und Mentoren sind dabei nicht verantwortlich, 
was herauskommt, sondern, was sie auf den Weg bringen. Dies kann etwa mit 
der folgenden Skizze dargestellt werden: 








Abb. 6-2: Zirkuläre Beeinflussung der beiden Gesprächspartner 
im persönlichen Orientierungsgespräch 
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Durch das sprachliche Verhalten der beiden Partner wird die Person, die unter-
richtet hat, unter Umständen angeregt, ihre Erfahrungen neu zu ordnen oder 
neu zu strukturieren. Dank der Informationen, die die beiden Personen mit-
einander austauschen, kar1n etwas Neues entstehen. Dies muss aber nicht der 
Fall sein. ln einem sich selbst steuernden komplexen System sind die Möglich-
keiten, Veränderungen zu bewirken, begrenzt. Chancen bestehen aber trotz-
dem, weil nicht Menschen verändert werden müssen, sondern das Zusammen-
spiel ihrer Kommunikation (Zwingmann, Schwert! et al. 2000). Das bedeutet: 
Personen lernen unter Umständen, überein Problem anders zu kommunizieren. 
Diese Feststellung ist fundamental für die Interaktion auf der Ebene des per-
sönlichen Orientierungsgesprächs. Mentorinnen und Mentoren obliegt nicht 
d"1e Aufgabe, Personen zu verändern. Deren Autonomie und Entscheidungs-
freiheit bleiben gewahrt. Entsteht keine Lösung, und das ist nichtselten der Fall, 
dann kann man sich allenfalls auch darauf einigen, dass man seinen beruflichen 
Alltag besser bewältigen kann, wenn man weiss, was nicht zu ändern ist. 
Exkurs: An dieserSteHe könnte eine kritische Nachfrage anschliessen. Man kann 
behaupten, systemtheoretische Argumente würden auch auf der Feedback-
ebene oder auf de~ Ebene des reflexiven Praxisgesprächs gelten. Die mit diesen 
Gesprächsformen beabsichtigten Wirkungen seien infolgedessen genauso in 
Frage gestellt. Man kann dem entgegenhalten, dass in diesen Gesprächen ein 
anderes Anregungsangebot geschaffen wird als in einem Orientierungs-
gespräch. Auf den drei Gesprächsebenen wird die Komplexität der Umwelt auf 
unterschiedliche Art und Weise reduziert: beim Feedbackgespräch auf verein-
barte Kriterien, beim reflexiven Praxisgespräch auf ein bestimmtes Ereignis, 
über das man neues Wissen geheriert. Geschaffen werden diese Unterschiede 
durch die Beobachter des jeweiligen Systems. Die Beschreibung eines Sachver-
haltes ist jeweils eine beobachtungsabhängige Konstruktion und damit eine 
Reduktion der Wirklichkeit. Im persönlichen Orientierungsgespräch geht es hin-
gegen um die Weiterentwicklung der Person, deren Zukunft offener ist. ln 
dieser Offenheit entscheidet sie sich autonom und in eigener Bewusstheit, was 
typisch ist für Beratungs- und Coachingansätze. 
Widerstände in einem persönlichen 
Orientierungsgespräch 
Persönliche Orientierungsgespräche verlaufen in Ausbildungen nicht immer 
widerspruchsfrei. Manchmal ist es sogarsehr schwierig, Lösungen zu finden. Dies 
trifft insbesondere dann zu, wenn Widerstände auftauchen. Jeder Verände-
rungsprozess, der die eigene Person direkt betrifft und her~usfordert, kann ver-
schiedene, zum Teil auch sehr widersprüchliche Gefühle auslösen. Diese intensi-
ven Grundgefühle können in einem Orientierungsgespräch Widerstandsthemen 
bilden. Dabei handelt es sich um «Themen», die in den wenigsten FäHen explizit 
auftauchen, sondern das kommunikative Verhalten von Studierenden, Mento-
rinnen und Mentoren in der Regel vorerst verdeckt beeinflussen. 
Ein innerer Widerstand ist grundsätzlich als konsequente Reaktion des sub-
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das unsselbst betrifft, wollen wir (1) möglichstselbst beeinflussen, {2) uns davor 
schützen oder (3) zumindest voraussehen können. Das Ausmass des persön-
lichen Kontrollbedülfnisses ist abhängig von der inneren Sicherheit einer Per-
son und dem äusseren Veränderungsprozess (Fiammer 1990). Je grösser die 
innere Stabilität ist, desto mehr (äussere) Flexibilität ist möglich. Je brUchiger 
die intrapersonale Sicherheit ist, desto bedrohlicher wird jede Veränderung von 
der betroffenen Person erlebt. Jeder Widerstand ist deshalb wahr und ernst zu 
nehmen, weil er eine intrapersonale Funktion hat und somit im Hinblick auf jeg-
lichen Veranderungs-, Entwicklungs-und Lernprozess bedeutsam ist. Innere Wi-
derstande sind angemessene intrapsychische Schutzreaktionen auf Aufgezwun-
genes und Fremdes. Es gilt daher, jene Funktion des Widerstandes zu stärken, 
die sich im Wunsch nach Kongruenz, Autonomie und nach der eigenen Ent-
wicklungsgeschwindigkeit ausdrückt. Die untenstehende Tab 6-2 fasst einige 
praktische Interventionsmöglichkeiten für Mentorpersonen im Umgan$1 mit 
inneren Widerständen bei Studierenden zusammen: 
Tab. 6-2: Ursachen und Massnahmen bei Widerständen im 
persönlichen Orientierungsgespräch 
Verhalten der Studterendeo Moghche Ursachen Joterveot•oneo 
Studierende stellen den Sinn 
und Wert eines 
Orientierungsgesprächs 
grundsätzlich in Frage. 




- Studierenden fehlt eine 
reflexive Grundhaltung. 
- Studierende haben ein 
bereits erlebtes Gespr.§ch 
als wenig hilfreich 
erfahren. 
- Studierende haben tief-
sitzende Veranderungs-
angste. 
- Studierende zweifeln an 
der Kompetenz der 
Mentorperson. 
- Studierende haben sich an 
eigene Routinen gewöhnt 
. und sich danach einge-
richtet. 
- Studierende haben eine 
tiefsitzende Veränderungs-
angst. 
- studierende fühlen sich zu 
wenig (selbst-, sozial-} 
kompetent für ein 
Orientierungsgesprach. 
- Studierende fühlen sich 
unsicher, schwach. 
- Studierende überschätzen 
ihr professionelles Können 
(Blender) und fürchten sich 
vor vermeintlicher Kritik. 
der Mentorperson 
- Sie ermutigt Studierende, 
sich auf einen Prozess 
einzulassen. 
- Sie erfragt bei 
Studierenden vertrauens-
bildende Massnahmen. 
- Sie nimmt mit Studieren-
den eine «Kraftfeldana-
lyse» vor: Welches sind 
unterstützende Vorausset-
zungen und wie können 
sie genutzt werden? 
Welches sind hemmende 
Voraussetzungen und wie 
können sie reduziert 
werden? 
- Die Mentorperson 
spiegelt Studierenden ihre 
Ausreden . 




- Die Mentorperson zeigt 
Studierenden auf, wo und 
wie ihre Selbstverant-
wortung gefordert ist. 
- Die Mentorperson bietet 
Studierenden eine Platt-
form an, um 
ihre Stärken und Fähig-
keiten darstellen zu 
können. 
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Verhalten der Studterenden MoglEehe Ursachen Interventtonen 
Studierende wechseln häufig 
die Gesprächsthemen und 
Gesprächsebenen 
- Studierende sehen in 
der Mentorperson einen 
Rivalen oder eine Rivalin. 




- Studierende haben Angst, 
sich Mangel einzuge-
stehen. 
- Studierende möchten sich 
von ihrer besten Seite 
präsentieren. 
- Studierende sind durch die 
Intensität der Auseinander-
setzung mit sich selbst 
überfordert. 
- Studierende verfügen nur 
über eine geringe Kultur 
der Selbstreflexion. 
der Mentorperson 








- Die Mentorperson führt 
Studierende auf das Thema 
zurück. 
- Die Mentorperson wieder-
holt die eigentliche Pro-
blem- und Fragestellung. 
• Die Mentorperson spiegelt 
den Studierenden ihr 
Verhalten. 
- Die Mentorperson gewährt 
den Studierenden den 
nötigen Schutz. 
Ein Mo1;iv dieses Widerstandes könnte auch in der Reaktion des Individuums 
auf Ansprüche der Ausbildungsinstitution zu suchen sein, die subjektiv als 
überhöhtwahrgenommen werden. Die pädagogische Tradition betrachtet das 
Seiende generell als defizitar, das im Horizont seiner Möglichkeiten erst noch 
seine Perfektion erreichen muss. Erzogenwerdenträgt deshalb auch immer den 
Kern einer fühlbaren Kränkung in sich. «Unvermeidlich enthält sie die uner-
freuliche Unterstellung und das unausdrückliche Eingeständnis, etwas nicht zu 
können und nicht zu wissen, Defizite zu haben und auf andere angewiesen zu 
sein, um sie zu behebem) (Prange 2000, 14). Zur Erfahrung der Erziehung 
gehört deshalb derWiderstand (a. a. 0, 13). Erzieherische Mechanismen lassen 
sich unschwer auch in Ausbildungen ausfindig machen, in denen Individuen 
persönlich stark gefordert werden. Aussagen, die zur Erziehung generell 
gemacht werden, haben deshalb auch für bestimmte Ausbildungen Gültigkeit. 
Zwar ist die Perfektionsvorstellung inzwischen aus der Realität vertrieben 
worden (Treml 2000, 267). Doch gerade deshalb wird Lernen nunmehr als 
Daueraufgabe gesehen, die uns das ganze Leben lang begleitet. Wenn man 
Perfektion nie erreicht, muss man permanent lernen. «Lernen abertut weh. Es 
verlangt den Verzicht auf das Gewohnte; es trennt uns von dem, waswirschon 
können und mutet uns Aufgaben zu, zu denen wir erst noch die Kenntnisse 
und Fertigkeiten erwerben müssen)> (Prange 2000, 75). Wirsind auch dann «nie 
fertig», wenn wir einen höheren Expertenstatus erreicht haben. Die Padagogik 
und ir1sbesondere die Lehrerbildung sind deshalb auf permanente Verbes-
serung geradezu programmiert. Dazu kommt, dass in institutionalisierten Aus-
bildungen bildungspolitisch legitimierte «Herrschaft» ausgeübt werden muss. 
Die Ausbildungslegitimation ist durch Qualität zu sichern. Zur Diagnose allfäl-
liger Erfolge bedient man sich unterschiedlicher Kontro!linstrumente. Dies 
geschieht, wie Foucau!t (2001) gezeigt hat, durch Mechanismen der Regis-
trierung und Diskursivierung des Alltäglichen. Vieles, was gesagt und getan 
wird, wird schriftlich festgehalten und in Dossiers und Archiven aufbewahrt. 
Man fühlt sich dabei unmittelbar erinnert an a!l die Lerndossiers, Portfolios, 
; 
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Lernberichte und selbstverständlich auch an den Diskurs über Unterricht, wie 
er in diesem Buch vertreten wird. Dazu kann sich Widerspruch äussern. Er hält 
den Anspruch nach Autonomie und Authentizität aufrecht, der sich im dichten 
Betreuungsgewebe von noch so wohlmeinenden Institutionen gelegentlich 
Ausdruck verschaffen möchte. 
Eine Übereinstimmung in Hinblick auf bestimmte Standards ist auf dieser 
dritten Ebene infolgedessen nicht mehr zentral. Das, was der andere sagt, ist 
vorerst einmal gültig, auch wenn sich dariri Widerspruch zeigt. Gemeinsam 
können dann etwa die folgenden Fragen geklärt werden: Unter welchen 
Bedingungen stimmt es? ln welcher Hinsicht ist es relevant? Wie sehen die 
Kriterien aus, anhand derer über die Gültigkeit entschieden werden kann? Das 
bedeutet: Man hört vor allem zu und man hört auch seinem eigenen Zuhören 
und Fragen zu, um die Bedingungen eventueller Kommunikationsblockaden 
zu eruieren {Pörksen 2005, 227). 
5.6 Fallbeispiel und Instrumente zum persönlichen 
Orientierungsgespräch 
6.6.1 Fallbeispiel eines persönlichen 
Orientierungsgesprächs 
Im folgenden Beispiel bespricht .ein Mentor ein Problem, das eine Praxislehr-
personaufgeworfen hat. Diese hat bei einer Studentin Kompetenzmängel fest-
gestellt, die sich nicht verändern liessen. Es handelt sich um eine gekürzte 
Fassung. 
Aktuelle Problemstellung (Ausgangslage/Problem) 
M: Frau S., ich bin sehr froh, dass ich mit Ihnen das Problem, das die Praxislehr-
person aufgeworfen hat, nochmals besprechen kann. Ich habe mir das 
Gespräch so vorgestellt, dass wir zuerst die jetzige Situation anschauen. Dann 
können wir auf den Verlauf Ihres Praktikums zu sprechen kommen und im 
Anschluss daran unsere Schlüsse auf Ihre kommende Ausbildung ziehen . 
Können Sie sich dem anschliessen? 
S.: Ja, das ist gut so. 
M: Also, zuerst möchte ich die Mitteilungen zusammenfassen, die der Praxislehrer 
an lässlich meines Unterrichtsbesuchs geäussert hat. Ich habe darin grob zwei 
unterschiedliche Bereiche gesehen. Auf der einen Seite werden Sie als koope-
rative Lehrerin geschildert, als beziehungsfähig. Sie kommen bei den Schüle-
rinnen und Schülern an. Das zeigen auch die schönen Beispiele derSchülerrück-
meldungen, die ich gesehen habe. Ihre Anweisungen sind verständlich, die 
Fragen präzise. Sie konnten die Klasse gut führen . 
Auf der anderen Seite wird Ihr Unterricht als wenig zielgerichtet geschildert . 
Frontalunterricht ist bei Ihnen dominant Die Fragen sind oft wenig denkan-
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regend. Ihre Unterrichtsplanung wird im Bericht des Lehrers als ''dürftig» 
bezeichnet. Manchmal waren keine Unterlagen vorhanden. Das sind von mir 
her gesehen Punkte, über die wir sprechen sollten. 
Können Sie schildern, wie Sie die Situation erlebt haben? 
S: Ich bin mit Ihrer Darstellung einverstanden. Ich hatte mit dem Praktikumslehrer 
gute Gespräche. Deshalb bin ich Oberseine Meinung nicht überrascht. Ich habe 
das so erwartet. Ich hatte manchmal einfach Schwierigkeiten, zu wissen, was 
ich will. Wir haben das miteinander besprochen. Es ist schon so, ich habe noch 
Schwierigkeiten mit den Lernzielen. Im Englisch haben mich die Schüler auch 
nicht immer verstanden. 
M: Ich möchte mit Ihnen regeln, was wir gemeinsam klären können. Welche Frage 
wOrden Sie ins Zentrum stellen? 
S: Also, ich denke schon, 'wie kann ich das nächste Mal meinen Unterricht 
gezielter und abwechslungsreicher durchführen? 
Situationsanalyse (Tatsachen, Hintergründe, Diagnose) 
M: Ich denke, es ist gut, wenn wir nochmals in Ihr Praktikum zurückgehen und uns 
die Situation vergegenwärtigen, aufgrund dererder Bericht erstelltworden ist. 
Wie haben Sie selbst Ihr Praktikum erlebt? 
S: Ich habe mich im Praktikum wohl gefühlt. Ich habe es gerne gemacht. Ich woll-
te mit den Schülerinnen und Schülern auch spielerisch lernen. Ich habe ge-
merkt, dass einzelne Fächer besser gehen zum Unterrichten, aber bei anderen 
Fächern hatte ich eher Schwierigkeiten, so in den Fächern Deutsch und Ge-
schichte. Da war ich überfordert, nein, nicht überfordert, ich hatte Schwierig-
keiten. Ich konnte nicht längerfristig planen, so etwa drei Wochen. Das ging 
nicht gut. Ich habe mehr von Lektion zu Lektion geplant. Ich habe für mich in 
Stichworten notiert, was ich machen will. Meistens ist es schon aufgegangen. 
M: Wo lagen denn Ihre Starken? 
S: Also, ich habe es gut mit den Schülern. Ich glaube, wir hatten gut zusammen-
gearbeitet. Im Französisch konnte ich gut mit ihnen arbeiten. Wir kamen gut 
vorwärts. Ich hatte mit der Klasse keine Probleme. Auch mit dem Praktikums-
lehrer konnte ich gut zusammenarbeiten . 
M: Welchen Beitrag haben Sie zu diesem positiven Klima geleistet? 
S: Ich kann sicher auf die Schüler eingehen. Ich denke, ich kann gut mit ihnen 
sprechen und ihnen auch zuhören. Sie haben verstanden, wenn ich ihnen 
etwas erklärt habe. Die Schüler merken sicher, wenn man sie mag. Das habe 
ich vielleicht herübergebracht. 
M: Mir scheint es wichtig, dass Sie eine solche Basis schaffen können. Das ist sicher 
die Grundlage für den Umgang mit Jugendlichen. Wir können jetzt daran 
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gehen, die Hintergründe der kritischen Punkte anzuschauen, die wir erwähnt 
haben. 
5: Also, ich wusste einfach nicht, wie vorgehen, vor allem in Deutsch und Ge-
schichte. Ich hatte zU wenig Zeit zum Überlegen. Der Praktikumslehrer hat mir 
schon Ideen gegeben, aber ich wollteselbstetwas machen. Ich wollte nicht ein-
fach übernehmen, was er gemacht hat. Das finde ich nicht gut. Vor allem im 
Fach Geschichte war es schwierig für mich, teilweise auch in Deutsch. Das sind 
schwierige Fächer zum Unterrichten. 
M: Sie fühlten sich da fast ein wenig überfordert, wie sie vorher angetönt haben, 
oder Sie standen da vor einem Berg. 
S: Das stimmt schon. Deshalb hatte ich da einen richtigen "Durchhänger". Ich war 
nicht mehr so motiviert, mich für diese Fächer richtig einzusetzen. Ich habe 
mich so durchgeschlagen. Ich habe diese Stunden dann halt so gehalten. Es 
blieb mir nichtviel anderes übrig. Natürlich waren es manchmal flaue Stunden. 
Ich konnte deshalb auch nicht viele Methoden einsetzen. Mein Unterricht war 
deshalb etwas eintönig. 
M: Sie haben keine Hilfen in Anspruch genommen? 
S: Nein. Vom Praktikumslehrer wollte ich nicht eirifach seine Version über-
nehmen. Ich wollte meinen Unterricht selbst planen. Einige Ideen habe ich 
schon übernommen. Selbst kam mir zu wenig in den Sinn. 
M: Haben Sie Ideen aus den Fachdidaktikunterlagen übernommen, oder waren 
Sie im Didaktischen Zentrum? 
S: Ich war nicht im Didaktischen Zentrum. Ich hatte keine Zeit. Die Zeit war sehr 
gedrängt. Die Unterlagen aus der Fachdidaktik habe ich vergessen anzu-
schauen. Vielleicht wäre da etwas drin gewesen. 
M: Frau S, ich denke, wir können eine Zwischenbilanz ziehen. Wie präsentiert sich 
das Problem für Sie jetzt im Nachhinein? 
S: Ich war zeitlich sehr eingeschränkt und konnte mich zu wenig auf die Unter-
richtsplanung konzentrieren und den Unterricht machen, der verlangt wird. 
Unter Zeitdruck kommt mir spontan nicht so viel in den Sinn. Ich kann guten 
Unterricht nicht spontan durchführen. Aber ich möchte auch nicht einfach die 
Unterlagen vom Kollegen übernehmen, obwohl ich sie sicher erhalten würde. 
Manchmal fehlte mir aber auch die Zeit, Ideen selbst zu organisieren. 
M: Sie hatten dazu noch erwähnt, dass sich diese Situation auch auf Ihre Motiva-
tion ausgewirkt hat. Sie sprachen von einem «richtigen Durchhänger.» 
Entscheidungsfindung(Ziele, Alternativen, Konsequenzen) 
M: Ich glaube, wir können nun etwas genauer in die Zukunft schauen. Was 
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möchten Sie in ihren künftigen Praxiseinsätzen erreichen, um solche Probleme 
zu vermeiden? 
S: Also, ich denke, das mit den Zielen muss ich schon erreichen. Ich möchte mich 
da verbessern. Auch möchte ich vom Frageunterricht wegkommen. Ich möchte 
mehr Abwechslung hineinbringen. DieS. sollten mehr selbstständig arbeiten 
können. Ich will mehr Ideen haben. 
M: Wie wollen Sie das erreichen? 
S: Ich möchtefrüher mit dem Praxislehrer Kontakt aufnehmen. Nicht erst eine Wo-
che vorher. Vielleicht einen Monat vorher. Ich mussschon genügend Zeit haben. 
Sonstwird nichts draus. Ja, ich möchte langerfristig planen können. Ich möchte 
mir mehr Zeit nehmen. Nicht von Lektion zu Lektion planen. Besonders nicht 
im Fach Deutsch. Im Französisch kann man sich eher an das Lehrmittel halten. 
M: Was erwarten sie von Ihren Massnahmen? 
S: Also, ich möchte schon selbst planen. Ich möchte nicht einfach alles vom 
Praktikumslehrer übernehmen. Ich kann auch die anderen Mitstudenten 
fragen. 
M: Wie wollen Sie vorgehen, dass es für Sie zum Klappen kommt? 
S: Ich könnte einen Zeitplan aufstellen und auch vermerken, auf welche Hilfe-
möglichkeiten ich zurückgreifen möchte. 
M: Was erhoffen Sie sich von diesen Massnahmen? 
S: Ich denke sicher, dass ich mehrweiss, was ich will. Das möchte ich schon ändern. 
Es war für mich schon nicht ganz befriedigend, das letzte Praktikum. Obwohl 
ich mit dem Praktikumslehrer sehr gut zusammenarbeiten konnte. Die Schüler 
waren auch angenehm. Irgendwie war es mir aber doch etwas unwohl. Mein 
Unterricht muss sicher mehr Abwechslung haben und motivierender sein. 
Aktionsplanung 
M: Wie wol!en Sie dabei vorgehen? 
S: Ich werde mir das notieren, die verschiedenen Schritte, die wir besprochen 
haben. Ich denke schon, dass es klappt. 
Anmerkung: Die Aktionsplanung ist nicht dahingehend zu interpretieren, dass 
sich die Person nun verändert hat. Verändert hat sich ihre Kommunikation im 
Hinblick auf den Umgang mit persönlichen Ressourcen. Ob diese Kommunika-
tion in einem neuen praktischen Einsatz tatsächlich zu einem veränderten Pla-







i< ! . 


























Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentaring 
6.6.2 Instrumente für das persönliche 
Orientierungsgespräch 
Frageinstrumentarium für die beiden Gesprächs-
schlaufen im persönlichen Orientierungsgespräch 
Die im Leitfaden in Tabelle 6-3 aufgeführten Fragen haben Vorschlagscharak-
ter. Die Zusammenstellung kann mitweiteren Fragen ergänzt werden, die dem 
Fragetyp der offenen Frage entsprechen und dem Ziel dienen, das Gefühls-, 
Erfahrungs- und Denkfeld der Kandidatinnen und Kandidaten möglichst breit 
zu erfassen. 
Tab. 6-3: Frageinstrumentarium für die beiden Gesprächsschlaufen 
des persönlichen Orientierungsgesprächs 
Situationsanalyse Ent5cheidungsf~ndung 
1. Schritt Die Ausgangsfrage 1. Schritt: Die Zielsetzung 
Können Sie die gegenwärtige Situation Was können Sie jetzt tun? 
schildern? Was möchten Sie erreichen? 
Was geht Ihnen bei diesem Problem durch welches Ergebnis möchten Sie erreichen? 
den Kopf? 
Was denken andere über die Situation? 
Wie würden Kolleginnen oder Kollegen 
von Ihnen über diese Situation denken? 
Wie könnte sich das Problem künftig 
auswirken? 
2. Schritt Die Tatsachen 
Wer war am Problem beteiligt? 
Wie war die Situation: Umstände im 
Unterricht,. Zeitpunkt, Reaktion der Schüler 
und der Lehrperson? 
Was machten die Schülerinnen und Schüler? 
Wie haben Sie als Lehrkraft reagiert? 
Gab es bereits Lösungsversuche? 
3. Schritt: Die Hintergründe 
Welche Erklärungen haben Sie persönlich 
für diese Situation? 
Was wollen d"1e Schülerinnen und Schüler? 
Welches sind Ihre persönlichen Stärken und 
Schwächen? 
Wie denken die Schülerinnen und Schüler 
über das Problem, was sind ihre Motive? 
Welche Regeln sind in dieser Situation zu 
beachten? 
Haben räumliche Gegebenheiten einen 
Einfluss? 
Welche Faktoren der Lernumwelt sind 
bedeutsam? 
Wie ist die Beziehung zwischen Ihnen und 
den Schülern oder zwischen den Schüle-
rinnen und Schülern? 
2. Schritt: Die Alternativen 
Welche Lösungsmöglichkeiten kommen 
Ihnen in den Sinn? 
Was hat Ihnen in ähnlichen Situationen 
schon geholfen? 
Was können Sie tun, um das zu erreichen? 
3. Schritt Die Konsequenzen 
Welches sind die Chancen und Risiken 
einzelner Möglichkeiten? 
Was würde passieren, wenn Sie ihren 
Vorschlag durchziehen? 
Was erhoffen Sie sich von Ihrer Mass-
nahme? 
4. Schritt: Die Diagnose 4. Schritt: Die Entscheidung 
Was ist für die Problemlösung bedeutsam? Was sind die konkreten nächsten Schritte? 
Was ist unbedingt zu beachten? Wie genau wollen Sie dabei vorgehen? 
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Frageinstrumentarium zum Standortgespräch 
Etwas anders gelagert ist die Situation, wenn es um eine persönliche Stand-
ortbestimmunggeht (siehe Ankerbeispiel 3). ln diesem Fall handelt es sich nicht 
von vornherein um eine problematische Situation. Durchgeführt wird eine 
Selbstdiagnose. Für das weitere Lernen werden passende Ziele gesetzt . 
Tab. 6-4: Frageinstrumentarium zum Standortgespräch 





didaten halten bewusste 
Rückschau, Besinnung und 
Vorschau, um die eigenen 
Kompetenzen, Ressourcen 
und Einstellungen möglichst 
realistisch wahrnehmen zu 
können. 
Zu den Kompetenzen: 
- Wo liegen Ihre Möglich-
keiten in Bezug auf 
allgemei ndidalctische, 
fachdidaktische, 
pädagogische und fachliche 
Anforderungen? 




pädagogische und fachliche 
Anforderungen? 
Zu den eigenen Ressourcen: 
-Welches sind Ihre Stärken? 
- Mit welchen Gefühlen 
gehen Sie jeweils in die 
Schule, in den Unterricht? 
- Wie gehen Sie mit 
Belastungen um? 
- Wie reagieren Sie auf 
stressauslösende 
Situationen? 
Zu den eigenen Einstelfungen; 
- Wie haben Sie Ihre 
Schulzelt erlebt? 
- Warum möchten Sie aus-
gerechnet 
Lehrerin oder Lehrer 
werden? 
- Wie möchten Sie 
einmal sein als Lehrerinode 
als Lehrer? 
- Wie sieht for Sie eine «gute 
Schule» aus? 
- Wie erleben Sie die Kinder 
und Jugendlichen von 
heute? 
- Was macht für Sie einen 
gebildeten Menschen aus? 
Studierende formulieren d"re - In welchen Bereichen 
eigenen, selbstgewählten möchten Sie sich weiterent-
und selbstverantworteten wickeln? 
Ziele und Wünsche und - Was alles möchten Sie am 
geben so der künftigen Ende des nächsten Praxisein-
AusbildungWert und satzeserreicht haben? 
Richtung. Ein gutes Ziel ist - Was alles möchten Sie 
erreichbar; überprüfbar; während Ihres 
standardbezogen und positiv Praxiseinsatzes auspro-
formu!iert. bieren? 
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Gesprächsphase Funktion Fragen fur d1e Mentonn/ 
den Mentor 
Die Aktionsplanung Studierende setzen die - Was mOchten Sie wann und 
eigenen Erwartungen und wie tun? 
Anforderungen in Ent- . Aufwelche Hindernisse 
Scheidungen und Taten um. könnten Sie dabei stossen? 
Die Problemlandschaft 
- Welche Unterstützung 
benötigen Sie? 
Über Probleme lässt sich oftmals besser sprechen, wenn sie visualisiert werden. 
Im untenstehenden Beispiel war eine Studentin unsicher über ihre Beziehung 
zu ihren Schülerinnen und Schülern. Wieviel Nähe, wie viel Distanz ist notwen-
dig und angezeigt, vor allem auch, wenn man seine Schülerinnen und Schüler 
in der Freizeit trifft? Zu Beginn des Gesprächs hat sie die Problematik wie f?lgt 
als Problemlandschaft visualisiert: 










) I Sich selbst bleiben ~---------------~ 
Abb. 5-3: Frageinstrumentarium für die beiden Gesprächsschlaufen 
des persönlichen Orientierungsgesprächs 
Die Aussage «sich selbst bleiben zu wollem} verweist auf die Verwurzelung auf 
der persönlichen Ebene. Das Orientierungsgespräch kann auf der Basis dieser 
Skizze durchgeführt werden. 
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Ein Bild von sich entwerfen 
Studierende oder Lehrkräfte entwerfen ein schriftliches Profil von sich selbst. 
Es umfasst ungefähr 500 Wörter und richtet sich etwa nach folgenden Fragen: 
Wie sehe ich mich? Wie sollen mich andere sehen? Das Profil stütztsich auf die 
eigene Erziehung und Erfahrung. Als Anstoss dienen die folgenden Eigenschaf-
ten in Tabelle 6-5: 
Tab. 6-5: Eigenschaften von erfolgreichen Lehrpersonen 
- Humorvoll 
- Fröhlich-heiter 
- Hat Freude am Fach 
- Entspannt 
- Flexibel - Variiert Methoden 
- Einfallsreich 
- Ermutigend - Hathohe 
- Herzlich-warm 
- Sympathisch Leistungserwartungen 
- Stabil -fest 
- Aufgeschlossen 
- Kann gut erklären 
- Hinhörend 
- Fördemd- unterstiitzend 
- Lobt die Schülerinnen und 
- Fair 
- Macht Lernen bedeutsam Schüler 
- Freundlich 
- Ist bemüht, dass die - Ergreift faire Sanktionen 
- Enthusiastisch Schülerinnen und Schüler und macht keine leeren 
- Organisiert lernen können Drohungen 
Manche Probleme können gelöst werden, wenn man jene Kräfte aktiviert, die 
zu einer Verbesserung drängen, und jene Kräfte reduziert, die einer Verbes-
serung im Wege stehen (Lewin, 1963, 74ff.). Zur Analyse der Situation wird eine 
Liste mit fördernden und hemmenden Kräften erstellt. 
Kraftfeldanalyse 
Formular 5-1: Kraftfeldanalyse: Fördernde und hemmende Kräfte 
Anlass fur das persönliche Or!ent!erungsgesprach 
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Fördernde und hemmende Kräfte, die am wichtigsten erscheinen, werden un-
terstrichen. Prioritäten können auch mit unterschiedlichen Pfeillängen sym-
bolisiert werden. Ansch!iessend lässt sich überlegen, wie die als besonders 
bedeutsam erachteten negativen Kräfte in ihrerWirksamkeitgeschwächt oder 
ganz aufgehoben werden können. Für die fördernden Kräfte ist nach Mass-
nahmen zu ihrer Erhaltung beziehungsweise Verstärkung zu suchen. ln der 
Regel lohnt es sich nicht,. nur die positiven Faktoren zu forcieren. Wichtig ist, 
vor allem Barrieren abzubauen. 
Modell zur Festste!!ung des Entwicklungsstands 
Die Orientierung am jeweiligen Entwicklungsstand der Studierenden ist ein 
Grundelement des vorliegenden Verständnisses von Mentaring {siehe Kapitel 
2.3.2). ln Abbildung 6-4 werden die fünf Stufen nach Feiman-Nemser und 
Remmi!ard {1997) dargestellt. Sie umfassen das Spektrum von Novizen bis zu 























Abb. 6-4: Stufenmodell der professionelfen Entwicklung von Lehrkräften 
Bezogen auf bestimmte Standards lässt sich im gegenseitigen Austausch fest-
stellen, auf welcher Stufe sich Studierende befinden. Sie kö11nen dabei ein 
realistisches Bild von sich selbst entwickeln. Sie können sich dabei aber auch 
unterschätzen (zurückhaltend sein) oder überschätzen (Blender sein). Sie befin-
den sich dann im Feld über oder unter den Stufenquadraten. 




Lesen ist ein interaktiver Prozess. Wenn wiretwas lesen, dann kombinieren wir 
TextinformatiOnen mit dem Wissen, über das wir bereits verfügen. Man kann 
sich das als Dialog vorstellen, wo zwischen Lesenden und dem Text ein 
individuelles Verständnis konstruiert wird. Gleichermassen verhält es sich mit 
dem «Lesen einer Mentoringsituation» {Orland 2001). Die Verwendung der 
Lesemetapher ist aus folgenden Gründen hilfreich: Mentorinnen und Mento-
ren teilen nicht einfach ihre Beobachtungsdaten mit. Das kann auch mit einem 
Videorecorder erreicht werden. Auf der Grundlage ihrer Feststellungen inter-
pretieren sie eine dynamische Praxis und entwickeln dazu eine eigene Position. 
Dabei achten sie auf die Feinheiten der Situation _und auf die unterrichtende 
Person. Sie wollen erkennen, welche Bedeutung die Situation für die lehrende 
Person hat und begnügen sich nicht damit, Vorstellungen zu beschreiben, wie 
eine Situation ist und was die involvierte Person in dieser Situation tut. Vor dem 
Hintergrund dieser Bedeutung strukturieren sie den Austausch im Mentaring 
und gestalten gernäss Kapitel 2.5 Vor- oder Nachgespräche. Bei alldem ver-
trauen sie auch, aber nicht nur, auf ihre Intuition. Durch diese Herangehens-
weise wird vermieden, in falsche Routinen und in einen ineffektiven Schema-
tismus zu verfallen. 
Eine Situation lässtsich besser lesen, wenn man zu Beginn eines Gesprächs über 
Unterricht vorerst die Sicht der Betroffenen anhört. Die Gliederung des wei~ 
teren Verlaufs kann danach ausgerichtet werden. Ob jedoch zuerst ein 
Feedback gegeben, ob sogleich ein Reflexionsgespräch geführt wird oder ob 
zu Beginn sogar ein Orientierungsgespräch angezeigt ist, muss aus den gewon-
nenen Eindrücken von beiden Beteiligten gemeinsam entschieden werden. 
Feste Regeln existieren dazu nicht.ln manchen Fällen wird diese Angelegenheit 
allerdings bereits in vorgängigen Abmachungen geklärt. Sowenig wie die 
Reihenfolge der Gesprächsebenen ist im Übrigen auch ihre genaueinhaltliche 
Ausgestaltung vorgegeben. Sie ergibt sich unter anderem aus den gemachten 
Beobachtungen, der Sicht der betroffenen Person und der beanspruchten 
Gestaltungsrolle der Mentorperson. Allerdings ist darauf zu achten, dass ins-
besondere Feedback über das Können sowie die Reflexion über abgelaufene 
Ereignisse ausreichend beachtet werden. Die Registrierung der Erfahrungen 
und Vorhaben in schriftlichen Dokumenten wie Reflexionsberichten und 
Übungsplänen sollte nicht zu weit getrieben werden. Es ist abzuschätzen, was 
lohnend ist festzuhalten und welche Kompetenzen gezielt geübt werden 
müssen . 
Wenn die Wahl der Gesprächsform davon abhängig ist, wie man die Situation 
gelesen hat, dann klafft wie bei allen Theorie-Praxis-Beziehungen auch im 
Mentaring eine Lücke zwischen dem, was man tun kann, und dem, was 
«richtiges Handeln» bedeuten kann. Diese Lücke kann man nur in der Praxis 
überspringen. Zuerst muss man nämtich die situativen Besonderheiten kennen, 
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diesem Buch beschrieben worden sind. Der Philosoph lmmanuel Kant hat dieses 
Vermögen «praktische Urteilskraft}} genannt. Was man deshalb braucht, ist 
zweierlei: Ein Verständnis über Regeln und Zusammenhänge und ein Feinge-
fühl für Ereignisse. Es geht dabei gewissermassen um die Verbindung von Ver-
nunft und Kompetenz. Dies gilt insbesondere für heikle Fälle. Daneben werden 
mehrheitlich wohl unproblematische Situationen vorkommen, die auch mit 
den gängigen Vorstellungen durchaus konstruktiv bewältigt werden können. 
Aber auch in diesen Fällen muss man desen können», ob eine Situation schwie-
rig ist oder nicht. Dies gelingt vermutlich nur, wenn ich mich in den anderen 
hineinfühle und mich nicht nur an Äusser!ichkeiten orientiere. Damit diese 
Offenheit tatsächlich gegeben ist, ist es notwendig, die eigene Position im 
Mentaringprozess zu beobachten (a. a. 0., 79f.), das heisst: 
- Eigene Annahmen über den Unterricht zu prüfen, inwieweit sie auf die 
Situation zutreffen; 
sich bewusst zu machen, inwieweit die eigene Sozialisation den Menta-
ringprozess beeinflusst; 
- zu überlegen, ob systematische Routinen den Prozess einseitig prägen; 
- unterschiedliche Kontextbedingungen im Mentaring zu vergleichen 
(Personen, Fächer, Vor- und Nachbesprechungen usw.); 
- zu überlegen, inwieweit die eigne Sozialisation als Lehrperson die Ge-
sprächsordnung beeinflusst; 
- zu analysieren, wie zwischenmenschliche, organisatorische und professionel-
le Aspekte im Mentaringprozess zusammenspie!en. 
Das Vermögen, eine Situation unter diesen Bedingungen angemessen zu lesen 
und danach passend zu handeln, erlangt man nicht, wenn man einfach eine 
gute Lehrkraft.. eine gute Dozentin oder ein guter Dozent ist. Geborene Mento-
rinnen und Mentoren gibt es nicht. Man benötigt ein bewusstes Herangehen 
an die Aufgabe. Dazu offeriert dieses Buch einige.Orientierungen. Wer etwas 
selbst gut bewältigen will, sollte abergleichzeitig schauen, was er von anderen 
lernen kann. Dieser soziale Austausch ist konstitutivfür Verhältnisse, wie sie in 
Erziehungs- und Ausbildungsberufen vorherrschend sind. Er kann zudem durch 
Dritte begleitet werden, die den Prozess unterstützen können. Die beste Art, 
Lehrerinnen und Lehrer auszubilden, wird estrotz alldieser Konzepte und An-
strengungen jedoch auch künftig nicht geben. Die bessere aber schon. 
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